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 POVZETEK 
 
Vloge učitelja mentorja študentu na praksi 
Magistrsko delo obravnava področje mentorstva, ki poteka v vzgojno-izobraževalnih institucijah 
(vrtcih, osnovnih in srednjih šolah) ob prihodu študentov na obvezno študijsko prakso. 
Osredotoča se na teme in vprašanja, kot so: opredelitev mentorstva in učitelja mentorja, katere 
kompetence naj bi učitelj mentor imel in katere vloge prevzema pri svojem delu mentorja 
študentu na praksi. V tem kontekstu smo najprej predstavili definicije različnih avtorjev, ki so 
poskušali zajeti večplastnost lastnosti in dela učitelja mentorja. 
 
Vloge mentorja so zelo pomembne, saj sooblikujejo študentov osebni ter profesionalni razvoj. 
Hkrati učitelj mentor predstavlja študentu na praksi prvi stik z delovnim okoljem in neposrednim 
delom z učenci oz. otroki. 
 
Za kakovostno mentoriranje je ključnega pomena odnos, ki ga vzpostavljata mentor in 
mentoriranec. Na uspešnost odnosa vpliva veliko dejavnikov, kot so: kakovost komunikacije, 
čas, ki ga učitelj mentor in mentoriranec preživita skupaj, organizacijske in vodstvene 
kompetence učitelja mentorja in ne nazadnje tudi kompetence in spretnosti mentoriranca. Gre za 
diadni odnos, katerega graditelja sta tako mentor kot tudi mentoriranec. 
 
Vsak učitelj mentor se pri svojem delu srečuje tudi z izzivi in težavami. V sklepnem delu 
magistrskega dela so tako predstavljeni različni dejavniki, ki mentorju pomagajo pri 
premagovanju le-teh, ter tudi možne rešitve, ki bi lahko vplivale na zviševanje kakovosti 
mentorskega dela. 
 
V empiričnem delu predstavljamo ugotovitve raziskovanja procesa mentoriranja študentom, ki 
prihajajo na študijsko prakso. Zanimalo nas je, kaj mentorje motivira, da sprejemajo vlogo 
mentorja, s katerimi izzivi in težavami se srečujejo, kakšne so njihove možnosti in želje po 
dodatnem strokovnem izobraževanju ter koliko jim evalviranje lastne prakse pomaga pri 
zviševanju kakovosti mentorskega dela. 
 




The roles of mentor to students on practical training 
The thesis discusses mentorship of students on practical training in educational institutions 
(Preschool and Kindergarten, Primary and Secondary school). It presents the definitions of 
mentorship and mentor, required competences and tasks. We start by presenting definitions of 
mentorship by different authors who tried to present the multilayered characteristics of the mentor 
and his/her work. 
 
The roles of the mentor are very important as they influence the student’s personal and 
professional development. Furthermore, the mentor is the first person to introduce the student 
into work in this filed and into work with children. 
 
A good relationship between the mentor and the mentee is a key factor for a successful 
mentorship. The success of the relationship depends on various factors: effective communication 
between mentor and mentee, time spent together, organizational and leadership competences of 
the mentor, and competences and skills of the mentee. It is a dyadic relationship, built by both 
the mentor and the mentee. 
 
There are certain challenges and difficulties that every mentor encounters in his/her work. At the 
end of the thesis, we present different factors that help mentors solve difficulties and we present 
possible solutions that could raise the quality of mentorship. 
 
The empirical part presents the findings gained by the research of the process of mentorship of 
students on practical training. We researched the motivation with which the teachers accept the 
role of a mentor, which challenges and difficulties they encounter in their work, what are the 
possibilities for their additional professional training and their interest in it and to what extent the 
self-evaluation helps them increase the quality of mentorship. 
 
Keywords: mentor, the role of the mentor, mentee, mentor relationship, the challenges and 
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I. UVOD 
V hitro spreminjajoči se družbi, ki jo zaznamujejo gospodarske krize, emigrantske krize, kulturna 
raznolikost, hiter tempo življenja, spremembe na področju tehnologije, spremembe družbenih 
vrednot in še bi lahko naštevali, se vloga učitelja vse bolj in hitro spreminja. O tem piše avtorica 
Vonta (2007a, str. 8), ko omenja, da potreba po vseživljenjskem učenju in izobraževanju 
vzgojiteljev in učiteljev izhaja iz dejstva, da v času šolanja niti vzgojitelja niti učitelja ne moremo 
pripraviti na vse izzive, ki jih bo deležen v svojem poklicnem delu. Razlog za ta pojav avtorica 
vidi v kompleksnosti opravil, ki jih opravlja učitelj/vzgojitelj pri svojem delu, saj noben program 
usposabljanja ne more pripraviti vzgojitelja in učitelja na vse podrobnosti delovanja v zelo 
zapletenih situacijah. Drugi, v današnjem času morda celo bolj pomemben razlog pa je v nujnosti 
odzivanja na spremembe. Ostaja namreč dejstvo, da bo vzgojitelju in učitelju tudi v primeru, če 
bi ju v času študija lahko pripravili na vse, kar je njuna vloga danes, jutrišnji dan prinesel novo 
razumevanje in potrebo po novem znanju in spretnostih. 
 
Različni avtorji (Bizjak in Valenčič Zuljan 2004; Govekar Okoliš in Kranjčec 2010; Klander 
2007; Rus Kolar 2016 idr.) pišejo o tem, da učiteljeve vloge v razredu postajajo vse bolj 
kompleksne. Učiteljev poklic danes zahteva vse večjo angažiranost, ozaveščenost na področju 
poučevanja, prilagajanje na nove spremembe in potrebe učencev, raziskovanje, premišljevanje in 
spreminjanje lastnih praks, da se čim bolj zagotovi kakovostni učni proces. Kako usposobiti 
študenta, ki pride na študijsko prakso, katere sposobnosti in kompetence naj med študijem osvoji, 
kako olajšati njegov vstop na trg dela, kako ga pripraviti na izzive, ki mu jih bo postavljalo 
njegovo poslanstvo, so vprašanja, na katera skuša stroka ter drugi državni in evropski organi 
(Svet Evropske unije, Evropska komisija, strokovni sveti, razne izobraževalne organizacije itn.) 
odgovoriti. Pomembnost tega področja lahko opazimo tudi v evropskih političnih strategijah, kot 
so: Lizbonska strategija (Lizbonska strategija 2000 v Sporočilo spomladanskemu evropskemu 
svetu 2005, str. 15), Nov začetek za Lizbonsko strategijo (prav tam, str. 3) in evropski skladi, ki 
so se usmerjali v izobraževanje in usposabljanje posameznikov (prav tam, str. 25). V osnutku 
poročila Sveta Evropske unije iz leta 2008 pa najdemo med cilji na prvem mestu prav izboljšanje 
usposabljanja izobraževalcev – med te sodijo tudi učitelji mentorji na šolah. Evropski socialni 
sklad je na področju izobraževanja podprl veliko projektov na temo partnerstva (med fakultetami 
in šolami) (Marentič Požarnik 2007, str. 9). Eurydice Slovenija (b. l.) objavlja novice in prispevke 
o vlaganju v izobraževanje in iskanje novih načinov, kako odgovarjati na potrebe današnjega 
časa (Projektni konzorcij bo v okviru projekta Trajno. Lokalno. Globalno. izvedel več kot 270 
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dogodkov po Sloveniji – delavnice globalnega učenja za mlade in izobraževalce, pripravil bo več 
kot 20 gradiv in stališč, s katerimi bodo naslavljali politične odločevalce, objavljali bodo 
novičnik o globalnem učenju za izobraževalce, izvajali nacionalne konference o globalnem 
učenju, motivacijske dneve za izobraževalce itd.). Vse to nam kaže, da je tudi danes potreba po 
vlaganju v izobraževanje ter pedagoške delavce še kako prisotna in aktualna. 
 
Avtorice Govekar Okoliš, Kranjčec in Gruden (2010, str. 1) o mentorstvu pravijo, da gre za eno 
izmed oblik andragoškega dela, ki se jo uporablja tudi pri praktičnem usposabljanju študentov. 
Za opravljanje tega dela pa ni dovolj imeti le nekaj let praktičnih izkušenj. Vloga mentorja je 
pomembna, saj za študenta predstavlja enega od prvih stikov z delovno organizacijo, z 
mentorstvom in bodočo stroko v praksi. Zahteva se, da ima mentor določene izkušnje, predvsem 
pa, da gre za kompetentno osebo. Avtorica Puklek Levpušček (2007, str. 51) pravi, da mora ta 
oseba imeti dovolj strokovnih kompetenc, izkazovati mora ustrezne odnosno-komunikacijske in 
organizacijsko-administrativne sposobnosti. Do mentoriranca naj bi imela demokratičen odnos, 
bila naj bi odločna, ustvarjalna in zdravo samozavestna ter naj bi dajala občutek zaupanja. 
Pomembno je tudi, da je mentor razmišljujoči praktik, kar pomeni, da nenehno reflektira svoje 
delo, se uči iz lastnih izkušenj ter jih vnaša v svoje delo in uspešno povezuje teoretično znanje s 
prakso. Pomembno je torej, kakšna oseba je mentor, kakšna znanja in izkušnje ima ter koliko 
časa namenja študentu pri njegovem usposabljanju. 
 
Mentorstvo je edinstven odnos med najmanj dvema posameznikoma, proces vzajemnega 
vplivanja med učiteljem mentorjem in študentom (Govekar Okoliš idr. 2010, str. 1). Kakšen bo 
ta odnos, je odvisno od obeh oseb, koliko in kako sodelujeta, komunicirata, si zaupata itn. Tudi 
Rok opozarja, da ob navajanju kompetenc učitelja mentorja ne smemo pozabiti na kompetence 
študenta, ki so prav tako pomembne. Odnos med mentorjem in študentom mora biti dvosmeren 
in to bo mogoče le, če bo študentova vloga aktivna (Rok 2010, str. 41). 
 
Avtorici Kalin in Valenčič Zuljan trdita, da je proces medosebnega komuniciranja temeljno in 
nenadomestljivo sredstvo analiziranja, prepoznavanja, ozaveščanja, načrtovanja in reflektiranja 
tega, kar se je dogajalo pri pouku oz. pri katerem koli drugem delu, ki ga je opravil študent. Zato 
je skrb za kakovost medosebnega odnosa in komuniciranja med mentorjem in študentom zelo 
pomembna. Bistvenega pomena je, da se mentor in študent zavedata, da sta medsebojno 
soodvisna v tem procesu ter da sprejemata in spoštujeta drug drugega. Tako soustvarjata proces 
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medosebnega komuniciranja, ga vzpostavljata, usmerjata in vzdržujeta (Kalin in Valenčič Zuljan 
2007, str. 46). 
 
Učitelji mentorji se vsakodnevno soočajo z različnimi težavami ter izzivi pri svojem mentorskem 
delu. Nimajo možnosti, da bi se lahko stalno udeleževali kakovostnih usposabljanj. Ta 
usposabljanja pa so nujna, če želijo slediti novostim na področju vzgoje, poučevanja, 
mentoriranja ter stalno izpopolnjevati in nadgrajevati obstoječa pojmovanja, znanja in spretnosti. 
Prav tako je pogosta težava, da učitelji kot rutinsko pojmujejo svoje vloge, znanje, učenje in 
poučevanje. To pomeni, da se njihova obstoječa pojmovanja, ki so si jih med praktičnim delom 
oblikovali, ne spreminjajo oz. ne nadgrajujejo na podlagi novih ugotovitev na tem področju 
(Rebolj 2006, str. 171). 
 
Zaradi neurejenega ovrednotenja dela mentorjev študentom na praksi (tako na sistemski kot tudi 
na finančni ravni) prihaja do pomanjkanja le-teh. Pedagoška praksa kot del dodiplomskega 
študija sodi pod okrilje posamezne fakultete. Delo učitelja mentorja pa se v večini vrednoti z 
najnižjimi točkami, kar ni motivacijsko za učitelje (Rebolj 2006, str. 171). Težavo predstavlja 
tudi neustrezno vrednotenje dela mentorjev študentom na praksi, saj se delo vrednoti z najnižjim 
številom točk. 
 
Na vprašanja, kako pomembno delo opravljajo mentorji, kakšne kompetence potrebujejo za 
opravljanje svojih nalog, kakšne vloge prevzemajo, s kakšnimi izzivi se srečujejo ter kako bi 
lahko dvignili kakovost mentorskega dela itd., bomo skušali odgovoriti v magistrskem delu. 
14  
II. TEORETIČNI DEL 
 
1 UČITELJ MENTOR 
V vzgojno-izobraževalnih institucijah se učitelji večkrat znajdejo tudi v vlogi izobraževalcev 
odraslih. Bodočim učiteljem, študentom, ki prihajajo na prakso, nudijo pomoč pri njihovem 
izobraževanju in usposabljanju. V tem poglavju se bomo najprej ustavili ob vprašanju, kdo je 
mentor in kako ga različni avtorji definirajo. V nadaljevanju bomo skušali opredeliti bistvene 
vloge, ki jih mentor opravlja. Kot smo že omenili, različni avtorji mentorje različno definirajo. 
Po mnenju Valenčič Zuljan in drugih (Valenčič Zuljan idr. 2007, str. 7) naj bi bil mentor izbrani 
posameznik, ki svojo poklicno vlogo kakovostno opravlja in ima poleg tega ustrezne osebnostne 
lastnosti za delo z odraslimi. 
 
Clutterbuck (1994, str. 44) te izobraževalce odraslih imenuje mentorji in meni, da so najboljši 
mentorji največkrat tisti, ki imajo široko znanje o organizaciji, v kateri so zaposleni, in o njeni 
politični strukturi. Mentor mora prepoznati sposobnost mentoriranca1 in mu dati vedeti, da 
verjame v njegovo sposobnost razvijati se z organizacijo. Mentor sam po sebi še ni uspešen v 
svoji vlogi, velikokrat ga takega naredijo prav mentoriranci. 
 
Avtorica Marentič Požarnik opozarja, da je za izobraževalce odraslih premalo trditi, da so zgolj 
dober zgled študentom, njihovi svetovalci in delivci receptov, po katerih naj bi se v razredu 
preživelo. Učitelj mentor naj bi mentorirancu pomagal, da bi se bolj uspešno učili iz lastnih 
izkušenj s pomočjo refleksije, a tudi o neskladnih prepričanjih (Marentič Požarnik 2006, str. 45). 
 
Bizjak (2004, str. 18) pa učitelja mentorja opisuje kot tistega, ki: 
− obvladuje metode izobraževanja odraslih, 
− zna odgovarjati na izobraževalne potrebe študentov, izhajajoč iz stopnje njihovega 
profesionalnega razvoja, 
− vzpostavlja dobre medosebne in delovne odnose, zna razumeti študentove bojazni in 
negotovosti, 




1 Različni avtorji uporabljajo različne izraze za oznako mentoriranca, in sicer mentoriranec, praktikant, bodoči 
učitelj, študent na praksi, učenec itn. Zaradi lažjega razumevanja bomo v nadaljevanju uporabljali izraz mentoriranec 
oz. študent na praksi. 
15  
− pomaga študentu pri načrtovanju, izvajanju in vrednotenju pouka (nastopi), 
− zna s pravo mero podpirati in dajati študentu prave izzive, 
− zna spodbujati pri študentu poglobljeno refleksijo, 
− pozna razne metode in instrumente opazovanja pouka, 
− uporablja akcijskoraziskovalni pristop, 
− zna spremljati in ocenjevati študentove dosežke, dajati in prejemati povratno informacijo 
o pouku, 
− obvladuje organizacijo in načrtovanje svojega časa in stresa, k čemur spodbuja in navaja 
tudi študenta, 




1.1  DEFINICIJE MENTORJA 
V Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2014, str. 783) najdemo razlagi besed mentorstvo in 
mentor. 
Mentorstvo: usmerjanje, vodenje mladega neizkušenega človeka z nasveti, pojasnili, vodstvom. 
Mentor: kdor z nasveti, pojasnili usmerja, vodi mladega, neizkušenega človeka; vodja, 
svetovalec. 
 
Z definicijo mentorja so se ukvarjali številni raziskovalci. Pogosto se izpostavlja pomen mentorja 
kot vodnika, spodbujevalca in tistega, ki ima veliko izkušenj. Po mnenju Verbinca naj bi bila 
beseda mentor oznaka za osebo, ki je vodnik, učitelj in vzgojitelj (Verbinc 1997, str. 23). 
 
Zupan-Kušče (Zupan-Kušče 1989, str. 23) prav tako trdi, da je beseda mentor pogosto razložena 
kot vodnik, vzgojitelj, svetovalec, spodbujevalec mladih in neizkušenih oseb brez dovolj 
poklicnih izkušenj. 
 
Tudi Rok podobno definira mentorja, ko meni, da si ga pogosto predstavljamo kot ali starejšo, 
ali bolj izkušeno osebo, ki mlajšo osebo uvaja v delo in ji »odpira vrata« oz. olajšuje stike z 
drugimi sodelavci in partnerji. S svojim delovanjem mu predstavlja zgled, je izzivalec, vodnik, 
vodja, učitelj itn. (Rok 2010, str. 40). 
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Kukovec (2006, str. 215) daje obširnejši in temeljitejši opis mentorja. Pravi, da je mentor študentu 
na pedagoški praksi nedvomno izredno pomemben dejavnik v procesu izobraževanja za poklic 
učitelja. Kot učitelj praktik ima veliko izkušenj iz neposrednega dela z učenci, pa tudi z učnimi 
gradivi, dobro pozna stroko in šolski sistem, uspešno rešuje probleme, je dobro organiziran, 
racionalen mislec, strateg, v kriznih trenutkih ohranja trezno glavo, uspešen je pri 
sporazumevanju z drugimi, notranje motiviran ter sposoben motivirati še druge in se vživljati v 
njihov položaj. Njegov cilj je doseči kar največjo stopnjo učinkovitosti kandidata pri poučevanju 
v čim krajšem času. Za to pa potrebuje širok nabor sposobnosti in znanj. 
 
Če poskusimo strniti opredelitve različnih avtorjev, lahko sklepamo, da je mentor strokovnjak, 
ki poučuje svoje mentorirance, jim demonstrira učne metode, didaktična načela in učne oblike 
ter poskrbi za ustrezno povezanost med teoretičnim znanjem in njegovo praktično uporabo. 
Hkrati opravlja in prevzema vrsto različnih vlog, kot so vloga učitelja, vodje, organizatorja, 
svetovalca, pa tudi animatorja. Imeti mora dovolj izkušenj s svojim delom in z izobraževanjem 
ter vodenjem študentov in pripravnikov na praksi. Poleg tega pa mora imeti tudi sposobnosti za 
učinkovito mentoriranje in vodenje svojih mentorirancev. 
 
Danes lahko najdemo ogromno interpretacij, kdo je mentor, zato je po mnenju Govekar Okoliš 
in Kranjčec pomembno izpostaviti ključne vloge in naloge mentorja za kakovostno mentorsko 
delo (Govekar Okoliš in Kranjčec, 2010, str. 6), s čimer se bomo ukvarjali v nadaljevanju. 
 
 
2 VLOGE UČITELJA MENTORJA 
Včasih je za uspešnega mentorja zadostovalo, da je imel veliko izkušenj in bil vzoren na svojem 
področju. Marentič Požarnik pravi, da se za to vlogo ni bilo treba posebno pripravljati. Danes pa 
se vzporedno z učiteljevimi vlogami povečuje tudi poučevanje o kompleksnosti in vlogi 
mentorjev (Marentič Požarnik 2007, str. 11). 
 
Avtorica poudarja, da postaja vloga mentorja prihodnjim učiteljem vse bolj pomembna, a hkrati 
tudi zahtevna in kompleksna (Marentič Požarnik 2006, str. 46). V nadaljevanju omenja odločilen 
kognitivni zasuk, ki se je zgodil v pojmovanju vloge učitelja in učitelja mentorja. Trdi, da se 
vloga izobraževalcev učiteljev – tako univerzitetnih učiteljev kot učiteljev mentorjev na šolah – 
podobno počasi spreminja, kot se spreminja vloga učitelja (iz pretežno posredovalca znanja v 
ustvarjalca močnega učnega okolja za učence). Učitelji mentorji postopno dobivajo vse 
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pomembnejše mesto, vzpostaviti pa se skuša tudi odnos čim bolj enakopravnega, vzajemnega 
sodelovanja med učitelji mentorji in fakultetnimi učitelji, ki imajo na skrbi izobraževanje 
prihodnjih učiteljev (prav tam). 
 
»V modelu učiteljskega izobraževanja je bil mentor običajno izkušen učitelj na vadnici, kamor 
so hodili hospitirat in se učit prihodnji učitelji kot vajenci k mojstru. Ob prehodu na univerzitetno 
zasnovano izobraževanje učiteljev, v katerem je bilo praktično usposabljanje potisnjeno ob rob, 
je bila zapostavljena tudi vloga mentorja. Ob sodobnih spremembah v filozofiji in zasnovi 
izobraževanja učiteljev kot razmišljajočih praktikov pa postaja vloga mentorja spet 
pomembnejša, v marsičem pa se tudi spreminja.« (prav tam, str. 47). 
 
Gre torej za premik v teoretični zasnovi in pri izvajanju izobraževanja učiteljev, pri katerem se 
pozornost prenaša od zunanjih vidikov pridobivanja osnovnih veščin na notranje vidike 
razmišljanja o pričakovanjih, prepričanjih, pojmovanjih, ki vodijo odločitve v razredu, in njihovo 
spreminjanje pod vplivom izkušenj (prav tam). 
 
Mentor pri vseh svojih delih opravlja trojno vlogo (Valenčič Zuljan idr. 2007, str. 9): 
− je čustveno motivacijski podpornik, 
− kritičen izvajalec in 
− spodbujevalec mentorirančeve poklicne vizije. 
 
Avtorji (Marentič Požarnik 2006; Rebolj 2006; Valenčič Zuljan idr. 2007 idr.) menijo, da je za 
mentorjevo dobro opravljanje vlog bistveno, da je njemu samemu profesionalni razvoj najprej 
vrednota. Poznati mora tudi teoretično ozadje, značilnosti učiteljevega profesionalnega razvoja, 
osnovne značilnosti začetnega obdobja in dejavnike, ki razvoj spodbujajo oz. zavirajo. Po mnenju 
Valenčič Zuljan in drugih sodelavcev ima pri tem refleksija pomembno vlogo in je gibalo 
učiteljevega profesionalnega razvoja (Valenčič Zuljan idr. 2007, str. 9). 
 
V nadaljevanju si bomo podrobneje ogledali tri glavne vloge, ki jih zajema delo učitelja mentorja: 
vlogo mentorja kot strokovnjaka, kot vodje in kot svetovalca. Opozoriti je treba na dejstvo, da je 
delo mentorja večplastno, posledično pa so vse vloge, ki jih mentor opravlja, med seboj tesno 
povezane in je težko jasno začrtati ločnice med njimi. 
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2.1 UČITELJ MENTOR V VLOGI STROKOVNJAKA 
V tem podpoglavju se bomo posvetili mentorjevi vlogi strokovnjaka. Skušali bomo opredeliti, 
katere strokovne kompetence učitelj mentor potrebuje, katere naloge opravlja v tej vlogi in kako 
skrbi za svoj strokovni razvoj. 
 
Mentor predstavlja študentu strokovnjaka z nekaj let delovnih izkušenj. Tudi Clutterbuck meni, 
da je mentor izkušen posameznik, ki je v odnosu medsebojnega zaupanja pripravljen svoje znanje 
deliti z nekom, ki je manj izkušen, saj je njegova vloga pomagati pri razvoju posameznika 
(Clutterbuck 1994, str. 48). 
 
Rebolj (2006, str. 165‒166) vlogo učitelja praktika kot mentorja pri pedagoški praksi vidi kot 
ključno, saj le-ta predstavlja za študenta prvi stik z realnim poučevanjem. To je kompleksno in 
odgovorno delo. Mentor študentom na praksi predstavlja prvi stik s poučevanjem in model, po 
katerem se bodo zgledovali ter ga obenem tudi ocenjevali. Za opravljanje takšnih nalog mora biti 
mentor izkušen, imeti mora ustrezno znanje, biti potrpežljiv, fleksibilen, občutljiv ter imeti 
posluh za delo z mentoriranci. Mentor mora biti profesionalni praktik, ki študenta spremlja do 
cilja – postati učitelj. 
 
2.1.1 Strokovne kompetence učitelja mentorja 
 
Zgaga (2006) poudarja, da morajo študentje in praktikanti v vzgoji in izobraževanju med svojim 
študijem in na pedagoških praksah pridobiti kompetence, ki so potrebne za opravljanje 
pedagoških poklicev, in sicer: 
− splošno znanje, veščine in razumevanje, ki jih dosežejo z visokošolskim študijem, 
− poznavanje in obvladovanje procesov v vzgoji in izobraževanju v razmerju do 
posameznika in družbe nasploh ter 
− poznavanje in obvladovanje specifičnega predmeta oz. področja in/ali discipline, na 
katerem bodo strokovno delovali (prav tam). 
Naloga učitelja mentorja kot strokovnjaka je pomagati mentorirancu do teh kompetenc. Da bi bil 
pri svojem delu uspešen, se mora tudi sam stalno strokovno izpopolnjevati, posodabljati, 
nadgrajevati in širiti svoje znanje. 
 
Tudi Rebolj (2006, str. 167) se strinja, ko pravi, da so najprej potrebne delovne izkušnje, na 
osnovi katerih si učitelj mentor prek številnih različnih situacij pouka izdela svoj stil 
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mentoriranja. Prav tako so potrebna dodatna strokovna znanja, ki si jih učitelj mentor nabira s 
seminarji, učnimi delavnicami, vodenjem raznih šolskih krožkov, ali dodatna strokovna dela s 
področja izobraževanja (vodenje seminarjev, koordiniranje, organizacija izobraževalnega dela, 
delo z različnimi profili slušateljev, delo s podiplomskimi študenti). 
 
Avtorica Rok med ključne kompetence učitelja mentorja postavlja strokovnost na prvo mesto. 
Meni, da mora mentor poleg visoke ravni znanja in raznih spretnosti znati izbirati ustrezne 
metode dela, delovati v različnih situacijah, reševati probleme, stalno analizirati svoje izkušnje 
in jih vzporejati s teorijo. Hkrati s tem se mora tudi sam mentor v odnosu z mentoriranci učiti, 
razvijati in izboljševati lastne prakse (Rok 2010, str. 40). 
Avtorica navaja naslednje ključne mentorjeve kompetence (prav tam, str. 41): 
− strokovnost, 
− usmerjenost k ciljem, 
− samozavest, 
− organizacija časa in dela, 
− prožnost, odprtost za inovacije, 
− tolerantnost, potrpežljivost, empatija, 
− komunikacijske veščine, 
− ekstravertiranost, 
− zavzetost za vseživljenjsko učenje. 
 
Avtorice Govekar Okoliš, Kranjčec in Gruden poudarjajo, da mora mentor imeti strokovna 
znanja in spretnosti, razumeti mora potrebe odraslih pri učenju in znati voditi odraslega v procesu 
učenja, vzdrževati profesionalen odnos z mentorirancem in sodelavci, znati mora poučevati in 
delati v tandemu, sposoben mora biti zaznati in opredeliti problem ter načrtovati strategijo 
pomoči mentorirancu in biti spreten v medosebnih odnosih (Govekar Okoliš idr. 2010, str. 8). 
Kukovec pa zaključuje, da mora mentor znati študenta opazovati, za kar potrebuje ustrezne 
instrumente za opazovanje, znati mora analizirati dogodke in strokovno utemeljeno podati svoje 
mnenje, dajati konstruktivne pripombe in se izogibati neosnovanemu obsojanju ravnanj ali 
značajskih lastnosti, znati mora prisluhniti sogovorniku in iz njega izvabljati ugotovitve, ki 
temeljijo na preudarnem razmišljanju, znati mora ocenjevati uspešnost in učinkovitost 
poučevanja, za kar potrebuje vnaprej izdelana merila za vrednotenje, poznati mora učne stile in 
jim prilagoditi način mentoriranja, znati mora spodbujati, motivirati, nakazati ali ponuditi izbor 
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možnosti, predvideti težave in probleme, zagotoviti varno učno okolje in si pridobiti zaupanje 
mentoriranca. Za vse to pa se mora biti pripravljen stalno strokovno izpopolnjevati (Kukovec 
2006, str. 215). 
 
Avtorica Puklek Levpušček in njeni sodelavci omenjajo ožje strokovne kompetence, ki naj bi jih 
imel učitelj mentor. Sem sodijo (Puklek Levpušček 2007, str. 12): 
− poznavanje učnih metod, 
− poznavanje učnih oblik, 
− kakovostno strokovno znanje, 
− upoštevanje študentovega predznanja in stopnje znanja ter njegovih izobrazbenih potreb 
pri načrtovanju dela, 
− dajanje praktičnih napotkov, 
− spodbujanje k poglobljeni in kritični refleksiji, 
− usmerjanje k učenju iz lastnih izkušenj ter k povezovanju le-teh s širšim teoretičnim 
psihološko-pedagoškim znanjem in didaktičnimi spoznanji, 
− dajanje konstruktivnih povratnih informacij itd. 
 
Iz zgoraj navedenih kompetenc lahko poskusimo izpeljati nekaj ključnih nalog, ki naj bi jih 
učitelj mentor opravljal v vlogi strokovnjaka. 
 
2.1.2 Naloge in funkcije učitelja mentorja kot strokovnjaka 
 
Ena glavnih nalog učitelja mentorja kot strokovnjaka je, da skrbi za svoj profesionalni in 
strokovni razvoj ter profesionalni in strokovni razvoj svojih mentorirancev. Špoljar pravi, da 
mora učitelj mentor ustvariti ugodne pogoje za procese učenja, vzpodbudno okolje in socialno 
ozračje, da se sproži procese dejavnega, samostojnega pridobivanja znanja. Imeti mora posebne 
kvalitete in strategije delovanja, da lahko izvaja take procese, in sicer fleksibilnost, odprtost, 
strpnost, sposobnost vzbuditi zanimanje in navdušenje, izvirnost, pripravljenost upoštevati 
drugačna stališča in mnenja (Špoljar 2004, str. 65). 
 
Kaj pomeni biti strokovnjak na svojem področju, katere kompetence in naloge naj bi imel in 
opravljal, nam odgovarjata avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec (2010, str. 14), ko navajata 
strokovne kompetence učitelja mentorja: 
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− učitelj kot strokovnjak izkazuje kakovostno strokovno znanje, poznavanje učnih metod 
in pristopov pri poučevanju svoje stroke; 
− kaže svoje navdušenje nad svojim delom ter mentorirancu pomaga razvijati pozitiven 
odnos do bodočega strokovnega poklica; 
− pozna delovanje svoje institucije, v kateri poteka praktično usposabljanje, sistem dela, 
zakonodajo in dokumentacijo; 
− pri načrtovanju dela z mentorirancem upošteva njegove izobraževalne potrebe in izhaja 
iz stopnje razvoja njegovih praktičnih veščin v poklicu; 
− mentorirancu učinkovito pomaga pri načrtovanju, izvajanju in vrednotenju praktičnega 
dela; 
− daje praktične napotke za delo v instituciji in hkrati spodbuja mentoriranca k poglobljeni 
in kritični refleksiji o njegovem delu; pri tem ga usmerja k učenju in pridobivanju izkušenj 
– k določeni poklicni vlogi – ozavešča in spreminja njegova pojmovanja o znanju, učenju, 
o povezavi med učnimi cilji, njegovimi cilji pri konkretnem praktičnem delu, njegovem 
ravnanju in učinkih ter ga spodbuja, da lastne izkušnje z delom v instituciji povezuje s 
širšim teoretičnimi in praktičnimi strokovnimi spoznanji; 
− obvlada razne metode, oblike in instrumente opazovanja in spremljanja poteka 
praktičnega usposabljanja mentoriranca ter upošteva njegove učne stile in učne navade; 
− uporablja informacijsko-komunikacijsko tehnologijo pri praktičnem usposabljanju in k 
temu navaja tudi mentoriranca; 
− zna ocenjevati mentorirančeve dosežke ter mu daje konstruktivno povratno informacijo 
o njegovem delu v instituciji; 
− ustrezno vpliva na poklicno socializacijo mentoriranca in na razvoj njegove poklicne 
identitete; 
− ima razvito samopodobo – je samokritičen, se ne precenjuje in niti podcenjuje, se 
sprejema takega, kot je; 
− skrbi za lasten profesionalni razvoj – tako osebnostni kot poklicni – in sicer s stalnim 
strokovnim izpopolnjevanjem; 
− skrbi za lastno vseživljenjsko učenje in izobraževanje. 
 
Če strnemo zgornje kompetence, ugotovimo, da je mentor strokovnjak, ki mu je učenje vrednota. 
Zanj se angažira, ga išče, se zaveda, da učenje potrebuje ter da je sam nezadosten, da bi si lahko 
rekel: »Dovolj znam.« Svoji strokovni rasti posveča veliko pozornosti in se zavzema za 
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strokovno rast svojih mentorirancev. Težko je iz kompetenc izpeljati posamezne naloge, ki bi 
bile vezane zgolj na vlogo učitelja mentorja kot strokovnjaka. Kot smo že omenili, je zelo težko 
posamezno vlogo, ki jo učitelj mentor opravlja, ostro in jasno razmejiti od drugih. Pri vsakem 
delu se od mentorja pričakuje, da deluje kot strokovnjak. 
 
 
2.2 UČITELJ MENTOR V VLOGI VODJE 
Ena pomembnejših vlog učitelja mentorja je biti dober vodja. Kaj pomeni biti dober vodja, katere 
kompetence naj bi učitelj mentor v vlogi vodje imel, katere naloge naj bi opravljal, bomo skušali 
odgovoriti v tem podpoglavju. 
 
2.2.1 Kompetence učitelja mentorja kot vodje 
 
Poleg strokovnih kompetenc, ki smo jih opisali v predhodnem podpoglavju, mora učitelj mentor 
v vlogi vodje imeti tudi ustrezne organizacijsko-komunikacijske kompetence. Avtorica Puklek 
Levpušček in njeni sodelavci (Puklek Levpušček 2007, str. 12) kratko opisujejo te kompetence 
kot zmožnosti učinkovitega organiziranja študentovega dela na šoli. 
 
Govekar Okoliš in Kranjčec iste kompetence razdelijo na (Govekar Okoliš in Kranjčec 2010, str. 
16): 
− mentorjevo sposobnost primerno obvladovati čas glede na svoje cilje (organizacija, 
načrtovanje in izvedba praktičnega usposabljanja) in navajanje mentoriranca k temu ter 
− sposobnost ustreznega organiziranja mentorirančevega dela v instituciji (po potrebi 
mentorirancu spreminjati urnik izvedb praktičnih del, vodenje dokumentacije o 
mentorirančevem delu, usklajevanje sodelovanja mentorirančevega dela s sodelavci v 
instituciji). 
 
2.2.2 Naloge in funkcije učitelja mentorja kot vodje 
 
Iz navedenih kompetenc so avtorji razvili tudi funkcije in naloge učitelja mentorja v vlogi vodje. 
Avtorica Nastran-Ule tej vlogi pripisuje tri glavne sklope nalog (Nastran-Ule 1994, str. 237): 
− psihološke naloge: biti opora, simbol identifikacije mentorirancu; 
− socialne naloge: biti organizator in koordinator delitve dela, seznanjati praktikanta z 
zaposlenimi in njihovimi vlogami v instituciji; 
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− strokovne naloge: biti koordinator aktivnosti mentorirančevega usposabljanja, 
načrtovalec teh aktivnosti, strokovnjak na svojem področju. 
Tudi pri navedenih sklopih nalog lahko razberemo, da vlog mentorja ne moremo jasno ločiti. V 
vlogi vodje mentor poleg drugih navedenih nalog opravlja tudi strokovne naloge. 
 
Avtorica Marentič Požarnik (1989, str. 16) se navezuje na to tematiko, ko pojasnjuje opravljanje 
mentorjeve funkcije informatorja in organizatorja. Učitelj mentor naj bi študenta seznanil o 
učencih in razredih, o izboru učnih metod in pripomočkov, o značilnostih šole, njeni klimi, 
normah in pričakovanjih. Poleg tega učitelj mentor tudi organizira, časovno razporeja hospitacije 
in nastope za študenta na praksi, razporeja njegove dejavnosti, znal naj bi individualizirati 
dejavnosti glede na to, kakšne informacije in spretnosti so študentu posebno potrebne. 
 
 
2.3 UČITELJ MENTOR V VLOGI SVETOVALCA 
Kristančič opredeljuje svetovanje kot organizirano obliko pomoči posamezniku pri njegovem 
nadaljnjem napredku, osebni rasti in razvoju (Kristančič 1995, str. 10). Pomembno je, da mentor 
zna določeno stvar pojasniti tako, da mentoriranec lahko napreduje v svojem strokovnem razvoju 
in osebni rasti. Pri svetovanju mora paziti, da ne preide v reševanje mentoriranca iz težav, ki so 
posledica njegovih ravnanj in odločitev. 
 
Bizjak poudarja, da morajo biti mentorjevi cilji usposobiti mentoriranca za samostojno reševanje 
težav. Pri tem navaja nekaj predlogov, kako nuditi pomoč mentorirancu2 (Bizjak 2004, str. 75): 
− pomagati mentorirancu razumeti samega sebe, 
− poslušati mentoriranca, ko ima težavo, 
− identificirati mentorirančevo doživljanje in razumevanje težave, 
− nadzirati negativne namene in vedenje mentoriranca, 
− ponuditi informacije, ko je to potrebno, 




2 Pri tem poudarjamo, da je nemogoče jasno potegniti ločnice med vlogami pa tudi nalogami 
učitelja mentorja. Zgornji predlogi se upoštevajo tudi pri ostalih vlogah in nalogah učitelja 
mentorja. Tukaj jih navajamo le v pomoč, saj želimo poudariti vlogo učitelja mentorja kot 
svetovalca. 
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− spodbujati mentoriranca k raziskovanju različnih možnosti. 
 
Da bi mentor lahko vse zgornje točke kakovostno opravljal, mora imeti določene kompetence. 
 
 
2.3.1 Kompetence učitelja mentorja v vlogi svetovalca 
 
Ker želimo osvetliti vlogo učitelja mentorja kot svetovalca, bomo v tem podpoglavju predstavili 
predvsem odnosno-komunikacijske kompetence, ki jasneje razlagajo odnos med mentorjem in 
mentorirancem. Še enkrat poudarjamo, da so te kompetence potrebne tudi pri izvajanju ostalih 
mentorjevih vlog ter da jasne ločnice med kompetencami, nalogami in vlogami učitelja mentorja 
ni mogoče začrtati. 
 
Avtorica Puklek Levpušček odnosno-komunikacijske kompetence deli na (Puklek Levpušček 
2007, str. 12): 
− sposobnost empatičnosti, 
− spretnosti vodenja razgovora – aktivno poslušanje, parafraziranje, postavljanje odprtih 
vprašanj, 
− nudenje čustvene opore praktikantu, 
− postavljanje ustreznih izzivov, ki praktikanta motivirajo. 
 
Avtorice Govekar Okoliš, Kranjčec in Gruden (2010, str. 10) menijo, da je glavna naloga 
mentorja ta, da skuša mentorirancu predstaviti izbrano stroko in ga postavljati v resnične 
situacije. Pri tem naj bi mu pomagal premagati morebitne strahove, ki se pojavijo, ko se 
mentoriranec prvič znajde v delovnem okolju. Tudi Russell (2004, str. 612) omenja, da gre pri 
svetovanju za to, da mentor predstavlja mentorirancu njegov odmev. Tako lahko mentoriranec z 
nekom, ki ga posluša, deli svoje skrbi in dvome o sebi, delu in zasebnih zadevah. Mentor 
mentoriranca empatično posluša in je njegov zaupnik, ki mu svetuje in spodbuja. 
 
Omenjene kompetence lahko zajamemo v nekaj funkcij oz. nalog, ki jih učitelj mentor opravlja 
kot svetovalec svojemu mentorirancu. 
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2.3.2 Naloge in funkcije učitelja mentorja v vlogi svetovalca 
 
Marentič Požarnik navaja naslednje funkcije in naloge, ki jih lahko povežemo z vlogo učitelja mentorja 
kot svetovalca, in sicer (Marentič Požarnik 1989, str. 16–17): 
− učitelj mentor študentu med pripravami nastopov ter po njih svetuje; 
− svoje mnenje in povratno informacijo zna učitelj mentor izražati na tak način, da 
mentoriranca spodbuja k pozitivnim spremembam v ravnanju in stališčih; 
− učitelj mentor zna vzpostaviti odnos medsebojnega zaupanja in spoštovanja; 
− učitelj mentor ustvarja sproščeno skupinsko vzdušje; 
− učitelj mentor obvladuje različne tehnike in načine opazovanja ter analize; 
− učitelj mentor obravnava šibke in močne točke mentorirančevih nastopov. 
 
Pri vseh vlogah, ki smo jih skušali opredeliti v zgornjih poglavjih, ne moremo mimo enega 
najpomembnejših dejavnikov, od katerega je odvisna uspešnost mentorjevega dela. To je odnos 
med učiteljem mentorjem in mentorirancem. V naslednjem poglavju se bomo zato osredotočili 
na mentorski odnos, ki je ključnega pomena pri vseh vlogah, ki jih učitelj mentor opravlja pri 
svojem mentorskem delu z mentorirancem. 
 
 
3 MENTORSKI ODNOS 
Mentorstvo je z razvojem prišlo od koncepta pretoka znanja od mentorja na mentoriranca do 
paradigme na posameznika usmerjenega mentorstva. Govekar Okoliš in Kranjčec pravita, da naj 
bi mentorstvo bil odnos med dvema osebama, od katerega imata oba koristi in novo znanje 
(Govekar Okoliš in Kranjčec 2012, str. 6). Klassen in Clutterbuck pravita, da gre za interaktivni, 
razvojni, osebni odnos, v katerega sta vključena mentor in mentoriranec. Mentor v odnosu 
pridobi osebno zadovoljstvo s spoznanjem, da je prispeval k razvoju in rasti drugega 
posameznika, prav tako se lahko s povratnimi informacijami veliko nauči od svojega 
mentoriranca. Slednji v odnosu poveča svoje kompetence, poleg tega pa je ob podpori mentorja 
bolj motiviran in zadovoljen, saj ga mentor usmerja k določitvi ciljev in potrebnim akcijam za 
njihovo dosego (Klassen in Clutterbuck 2003, str. 10–15). 
 
Za kakovost odnosa sta odgovorna oba udeleženca – mentor in mentoriranec. Avtorici Kalin in 
Valenčič Zuljan menita, da le-tega soustvarjata, vzpostavljata, usmerjata in vzdržujeta oba. Med 
temelje dobrega medosebnega odnosa lahko prištevamo spoštovanje, poslušanje drug drugega, 
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sprejemanje drugačnosti in zavedanje medsebojne odvisnosti v procesu komunikacije. Vseh teh 
kvalitet se neprestano učimo v medosebnih odnosih, če smo pripravljeni reflektirati lastno prakso 
in se spreminjati (Kalin in Valenčič Zuljan 2007, str. 45). 
 
Govekar Okoliš, Kranjčec in Gruden poudarjajo, da je to edinstven odnos med najmanj dvema 
posameznikoma, v katerem poteka proces vzajemnega vplivanja med mentorjem in študentom 
na praksi (Govekar Okoliš idr. 2010, str. 1). Kakšen bo ta odnos, je odvisno od obeh oseb, in 
sicer koliko in kako sodelujeta, komunicirata, si zaupata. Lipton in Wellman (2001 v Valenčič 
Zuljan idr. 2007, str. 51) dodajata, da je polno posvečanje pozornosti najpomembnejši vidik 
ustrezne izrabe časa za mentorje, ki želijo pri svojih mentorirancih spodbuditi usmerjenost k 
učenju. Pravita tudi, da je deset minut mentorjeve popolne in osredotočene pozornosti za 
ohranjanje odnosa in spodbujanja učenja vredno veliko več kot pol ure z raznimi motnjami. Zato 
se čas, ki ga mentor preživi s svojim mentorirancem, optimizira tako, da se mu posveti s polno 
pozornostjo. 
 
Povratna informacija je obvezna sestavina mentorskega odnosa. Bizjak in Valenčič Zuljan (2007, 
str. 95–69) trdita, da mora biti načrtna in profesionalno korektno izpeljana. Načini posredovanja 
pa so lahko različni. Povratna informacija se lahko razlikuje po stopnji direktivnosti oz. 
nedirektivnosti: 
− Direktivna povratna informacija – mentor je v vlogi kritičnega prijatelja, ki o problemu in 
njegovih rešitvah ve več kot njegov mentoriranec, mentoriranec pa je v vlogi bolj ali manj 
pasivnega sprejemnika; ta povratna informacija se uporablja pri reševanju preprostih 
problemov, pri katerih obstaja najboljša rešitev in je mentorju poznana (npr. kako uporabljati 
določene pripomočke pri pouku); nujna je pri začetni pomoči učitelju, ki še ni sposoben 
poglobljenega refleksivnega razmišljanja o lastnem ravnanju. Kakovostna povratna 
informacija se od drugih razlikuje po tem, da je informativna in da krepi učiteljevo strokovno 
samozavest. Prek nje mentorirancu jasno sporočamo, katero njegovo ravnanje je bilo dobro, 
katero bi bilo treba še izboljšati ter tudi kako ga izboljšati. Strokovno zavest krepimo s 
sporočilom, v katerem je jasno izraženo prepričanje, da mentoriranec zmore ravnati bolj 
strokovno. 
− Nedirektivna povratna informacija – ta stil pogovora je primeren, ko se rešujejo kompleksni 
problemi, pri katerih tudi kritičen prijatelj nima vnaprej pripravljenih rešitev. Mentor mora pri 
tem obvladati analitično, refleksivno razmišljanje o izkušnjah. Bolj kot je mentorjev stil 
nedirektiven, več avtonomnega odločanja zahteva od mentoriranca oz. 
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mu ga omogoča. V takem odnosu ima mentor (kritičen prijatelj) vlogo ogledala, ki zrcali 
podatke iz različnih perspektiv, ter spodbujevalca kognitivnih konfliktov, ki privedejo do 
drugačnih razumevanj in novih rešitev (prav tam, str. 99). 
 
Pri vzpostavljanju mentorskih odnosov ima velik pomen tudi mentorirančeva proaktivnost. 
Bizjak pravi, da je mentor razumljen kot oseba, ki po eni strani spodbuja, daje naloge, postavlja 
svojega mentoriranca pred nove izzive, mu organizira priložnosti za pridobivanje izkušenj, po 
drugi strani pa pomaga, olajšuje delo in učenje, ga varuje pred prehudimi napakami in drugimi 
posledicami neizkušenosti (Bizjak 2004, str. 16). Temu pritrjuje tudi Rok (2010, str. 41), ko meni, 
da mora med mentorjem in študentom biti dvosmeren odnos in bo izpolnjen le, če bo tudi 
študentova vloga aktivna. 
 
 
3.1 DIADNI ODNOS 
Odnos med mentorjem in njegovim mentorirancem ni le formalen odnos. Nekateri avtorji ga 
opredeljujejo kot diadni odnos. 
 
Krajnc navaja, da »na razvijanje mentorstva vpliva zavesten in podzavesten svet mentorja in 
mentoriranca, njuno preteklo izkustvo in sedanja situacija, ker je mentorstvo bolj kot druge oblike 
vzgoje podvrženo poleg racionalnim dejavnikom še čustvenim. Vsa pozitivna čustva 
(medsebojna naklonjenost, navezanost, doživetje prvih uspehov itd.) učenje s pomočjo 
mentorstva hitro pospešujejo in nasprotno zavirajo, če se pojavljajo negativna čustva, kot so: 
negotovost, nezaupanje, strah, sovražnost in neprivlačnost« (Krajnc 1984, str. 53). Tudi Šeme 
(1991, str. 77) govori o emocijah kot pomembni sestavini mentorskega odnosa. Pravi, da emocije 
ustvarjajo delovno klimo, veselje, zadovoljstvo ob mentorirančevem napredovanju in mentorjev 
splošen odnos do mentoriranca. 
 
Lipton in Wellman poudarjata, da se v procesu mentorstva uči in razvija tudi mentor. Mentor 
napreduje v svoji mentorski vlogi v odvisnosti od pripravljenosti za sprejemanje izzivov 
mentorstva in iskanju odgovorov nanje (Lipton in Wellman 2001 v Bizjak in Valenčič Zuljan 
2007, str. 73). 
 
Medsebojno sodelovanje doseže najvišjo stopnjo, ko se mentor in mentoriranec soočita. To je 
diaden odnos ali sodelovanje dveh oseb. Vpliv ostalih oseb izven tega odnosa je izključen, 
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njegova jakost pa je v veliki meri odvisna od tega, ali sta oba razvila ustrezni vlogi, ki jima v 
razvijajočih se vzgojnih odnosih pripadata (Krajnc 1984, str. 46). 
 
Tudi Kejžar omenja odvisnost obeh udeležencev mentorskega odnosa. Pravi, da je odnos med 
mentorjem in mentorirancem dober, kadar v tem odnosu vsak spontano sodeluje, ko sta oba 
prepričana, da eden drugega cenita, in ko se oba zavedata vzajemne odvisnosti (Kejžar 1986, str. 
37). 
 
Če se ena oseba iz diade umakne, posledično odnos propade. V primeru, ko diada razpade, trdi 
Krajnc (1984, str. 48), sta mentor in mentoriranec prišla le do delnih uspehov. Po razpadu diade 
nadaljuje mentoriranec izobraževanje po drugih poteh. 
 
Da bi bil odnos med mentorjem in mentorirancem čim bolj uspešen, je pomembno tudi, kateri 
stil mentoriranja oz. vodenja bo mentor izbral. 
3.2 STILI MENTORIRANJA IN VODENJA 
Mentor lahko glede na splošno klimo, zrelost in osebnostne lastnosti mentoriranca ter glede na 
osebnostne lastnosti njega samega izbira različne stile vodenja (Blanchard idr. 1994, str. 65): 
− pri dajanju navodil kot tudi pri nadzorovanju samega dela je mentor zelo natančen; takšen 
način vodenja je primeren za mentoriranca z manjšimi sposobnostmi in predhodnim 
znanjem; 
− pri dajanju navodil je mentor zelo natančen, a hkrati razloži, zakaj se je tako odločil ter 
posluša predloge mentoriranca; delo mentoriranca nadzoruje in ga spodbuja ob njegovem 
napredku. Takšen način vodenja je primeren za mentoriranca, ki ima več teoretičnega 
znanja, manjka pa mu samozavesti; 
− mentor mentorirancu pomaga pri izpeljavi zaupanih nalog in sprejemanju odločitev v 
zvezi z izpeljavo. Na ta način mu izkazuje zaupanje in mu počasi kaže pot k 
samostojnosti; 
− mentor mentorirancu zaupa v tolikšni meri, da nanj prenese odgovornost za uspešno 
opravljeno nalogo. Mentoriranec samostojno opravlja delo in se tudi samostojno odloča 
v primeru težav. Ta način vodenja je primeren za mentorirance, ki imajo že dovolj 
teoretičnega znanja in so dovolj osebnostno zreli. 
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Pri vsem tem je pomembno, da zna mentor presoditi, kateri stil mentoriranja je najprimernejši za 
mentoriranca ter ga po potrebi tudi spremeniti. Avtorice Govekar-Okoliš, Kranjčec in Gruden 
poudarjajo, da mora mentor upoštevati didaktično načelo postopnosti in sistematičnosti: od 
lažjega k težjemu, od znanega k neznanemu in od preprostega k zapletenemu (Govekar Okoliš 
idr. 2010, str. 9). 
 
Avtorici Govekar-Okoliš in Kranjčec (2010, str. 54) pojasnjujeta, da naj bi mentor kot vodja 
obvladoval naslednje spretnosti: fleksibilnost, diagnosticiranje in dogovarjanje. Fleksibilen naj 
bi bil pri uporabi stilov vodenja, diagnosticirati bi moral potrebe mentoriranca ter se z njim 
dogovarjati o določenem stilu vodenja, ki se mentorju zdi potreben. Mentor naj bi bil fleksibilen 
pri uporabi štirih stilov vodenja (Blanchard idr. 1994, str. 75): 
− direktivnem – dajanje navodil in natančni nadzor nad izpeljavo naloge, 
 
− inštruktivnem – poleg direktivnega vodenja je tu prisotno še razlaganje odločitev, 
poslušanje sugestij in spodbujanje k napredku, 
− bodrilnem – pomoč praktikantu in podpiranje v izpeljavi nalog ter skupno sprejemanje 
odločitev, 
− delegiranju – prenos odgovornosti za sprejemanje določenih odločitev in reševanje težav 
od mentorja na praktikanta (prav tam). 
Strategija mentorja pri vodenju mentoriranca naj bo taka, da spreminja svoj stil vodenja glede na 
napredek mentoriranca. Skladno z izbiro stila mentoriranja mora učitelj mentor izbirati tudi med 
večjo in manjšo direktivnostjo v vodenju mentoriranca. Marentič Požarnik meni, da je 
mentorjeva vloga večplastna in zato terja ob dani situaciji izbiro med večjo in manjšo 
direktivnostjo – kdaj dati mentorirancu neposredna navodila in kdaj pustiti, da sam razmisli o 
vzorcih in učinkih svojega ravnanja v razredu. Pri tem ločimo direktivni način, ki je primernejši, 
ko gre za učenje osnovnih veščin poučevanja, ter nedirektivni način, ko gre za ozaveščanje o 
pojmovanjih in prepričanjih, ki vodijo do različnih odločitev (Marentič Požarnik 2006, str. 47). 
 
Govekar Okoliš in Kranjčec (2010, str. 18) omenjata štiri oblike mentoriranja, med katerimi naj 
bi učitelj mentor izbiral, ko vodi svoje mentorirance, in sicer: 
− postopno obvladovanje ene vzgojne naloge, 
− zaporedno obvladanje več medsebojno povezanih vzgojnih nalog, stopnjevanih po 
zahtevnosti, 
− sproti oblikovano zaporedje vzgojnih nalog ter 
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− pomoč mentorja pri osebnem oblikovanju in reševanju problemov mentoriranca. 
 
 
Učitelj mentor mora biti pri izbiri stila vodenja in mentoriranja zelo fleksibilen. Sledenje 
»receptom« ne pride v poštev, saj se mentoriranci med seboj razlikujejo po spretnostih, 
začetnemu znanju, osebnih značilnostih. Mentor mora mentoriranca najprej spoznati, si o njem 
ustvariti čim bolj celovito sliko, ugotoviti, kaj že zna, njegove močne, šibke točke, kaj mora 
usvojiti, in šele nato načrtovati, kako do zastavljenih ciljev priti. Delo oz. program mora sproti 
prilagajati mentorirancu, njegovim zmožnostim in spretnostim. Prelahek oz. pretežek program 
mu ne bo koristil, obratno, lahko mu škodi pri nadaljnjem študiju in izbiri poklicne poti. Iz tega 
zornega kota ima učitelj mentor veliko odgovornost, ko privoli v mentorstvo mentorirancu. 
 
 
3.3 VLOGA KOMUNIKACIJE IN POVRATNE INFORMACIJE V MENTORSKEM ODNOSU 
Komunikacija znotraj mentorskega odnosa je bistvenega pomena. Če ni kakovostna, lahko 
privede do negativnih posledic, kot so: nesporazumi med udeležencema komunikacije, 
zmanjšanje zaupanja v odnos, povečanje negativnih čustev v odnosu, povečanje občutka 
negotovosti, nesprejetosti, neslišanosti pri mentorirancu in še bi lahko naštevali. 
 
Avtorici Kalin in Valenčič Zuljan povzemata po Slovarju tujk (Bunc 2002, str. 279), da latinska 
beseda communis pomeni 'skupen' – iz tega sledi, da gre za ustvarjanje skupnega razumevanja, 
skupne izkušnje med ljudmi. Beseda communicare pa pomeni 'posvetovati se, razpravljati, 
sodelovati, deliti, vprašati za nasvet', pomeni sporazumevanje med ljudmi s pomočjo izmenjave 
sporočil (Kalin in Valenčič Zuljan 2007, str. 45). Iz tega lahko sklepamo, da sta za kakovostno 
komunikacijo odgovorna oba udeleženca, tako mentor kot mentoriranec. 
 
Avtorici v nadaljevanju opozarjata, da je proces medosebnega komuniciranja temeljno in 
nenadomestljivo sredstvo analiziranja, prepoznavanja, ozaveščanja, načrtovanja in reflektiranja 
tega, kar se je dogajalo pri pouku oz. pri katerem koli drugem delu, ki ga je opravil študent na 
praksi. Zato je skrb za kakovost medosebnega odnosa in komuniciranja med mentorjem in 
študentom zelo pomembna. Bistvenega pomena je, da se mentor in študent zavedata, da sta v tem 
procesu medsebojno soodvisna ter da sprejemata in spoštujeta drug drugega. Tako soustvarjata 
proces medosebnega komuniciranja, ga vzpostavljata, usmerjata in vzdržujeta (prav tam, str. 46). 
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Brajša (1993, str. 20) pravi, da pri medosebnem komuniciranju poteka proces vzpostavljanja 
stikov in oblikovanja ozračja razumevanja dveh oseb. Komuniciramo pa hoteno ali nehoteno, 
zavestno ali nezavedno, načrtovano ali spontano. Ko komuniciramo z drugo osebno, zaznamo 
njen odziv in nanj odgovarjamo s svojimi mislimi in čustvi. Naše nadaljnje vedenje je odziv na 
to, kar vidimo in slišimo. Sogovornik pa se enako odziva na naše vedenje, zato pravimo, da gre 
za medsebojno vplivanje, za interakcijo. 
 
V tej interakciji, meni Marentič Požarnik, so pomembne zlasti nekatere komunikacijske 
spretnosti mentorja, ki spodbujajo študenta k razmišljanju, to so: aktivno in empatično 
poslušanje, zastavljanje pravih vprašanj, sporočanje pozitivne in negativne povratne informacije 
itn. Najpogostejša napaka, ki se pri mentorjih kaže, je prehitro dajanje nasvetov in kritike 
(Marentič Požarnik 2006, str. 47). 
 
Avtorica Tomić poudarja, da dobro poslušanje ni aktivnost, ampak predvsem duševni odnos ter 
vaja v pozornosti. Ker je to notranji proces, ga je težje obvladati (Tomić 1997, str. 47). Avtorica 
ločuje tudi različne načine poslušanja, in sicer (Tomić 2002, str. 136): 
− zložno poslušanje – pri njem gre za pomnjenje prejetih informacij, 
− kritično poslušanje – pri njem tehtamo in vrednotimo informacije in govornika, 
− aktivno poslušanje – pri njem ugotavljamo sogovornikova čustva, potrebe in želje z 
namenom, da bi razumeli prejete informacije. 
 
Za mentorja je pomembno, da posluša kritično in aktivno in se izogiba neuspešnim oblikam 
poslušanja. Med te avtorica uvršča (prav tam): 
− psevdoposlušanje ali lažno poslušanje – poslušalec se pretvarja, da posluša, 
− monoposlušanje – prekinjanje sogovornika z dodajanjem svojih izkušenj in vpeljevanjem 
novih tem, 
− selektivno poslušanje – pozornost se usmerja le na del sporočila, 
− obrambno poslušanje – sprejemanjem sporočil s sovražnim podtonom, zbiranje 
informacij za napad, 
− dobesedno poslušanje – poslušanje zgolj besed, ne da bi se ozirali na odnos. 
 
Avtorici Kalin in Valenčič Zuljan pravita, da je medosebno komuniciranje proces, v katerem vsi 
udeleženci sprejemajo, pošiljajo in interpretirajo sporočila oz. znake, ki so nosilci določenega 
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pomena. Učinkovita komunikacija je zato tista, pri kateri prejemnik ustrezno interpretira 
sporočilo pošiljatelja (Kalin in Valenčič Zuljan 2007, str. 51). Vzrok za neučinkovito 
komunikacijo pa je velikokrat šum v komunikaciji. Z besedo šum označujemo vse tiste elemente, 
ki motijo proces komunikacije. Lamovec (1991, str. 35) navaja, da so šumi lahko emocionalne 
ali socialne narave (predsodki, neustrezno izražanje, predhodne izkušnje itn.). Ločuje naslednje 
šume: 
− mehanični šum – hrup, slab tisk, oviranje prenosa sporočila, 
− semantični šum – nerazumljivost sporočila, ker je prezapleteno, nepregledno, dolgovezno, 
nezanimivo, 
− psihološki šum – gre za miselno naravnanost sogovornikov drug do drugega in do vsebine 
komunikacije (stališča, predsodki, domneve, vnaprej oblikovana mnenja, prepričanja, 
vrednote, sodbe, stereotipi itn.). 
 
Avtorica pravi, da je temeljni izvor večine nesporazumov prav pomanjkanje zaupanja. 
Nezaupanje povzroči, da se število prenesenih informacij zmanjša, hkrati pa vzbuja dvom o tistih 
informacijah, ki jih sporočila vsebujejo. Veliko prepreko v komunikaciji povzročajo psihološki 
šumi, ki nastajajo zaradi miselne naravnanosti do vsebine ali sogovornika. Te prevzamejo 
lastnosti, kot jih narekujejo naše vrednote, predpostavke, stališča, predsodki, sodbe itn. Tako se 
zgodi, da slišimo tisto, kar hočemo slišati, in tako, kot hočemo slišati. Teh šumov se težko 
zavedamo, še težje pa jih odpravljamo. Zato je po avtorici prvi korak na poti k boljši komunikaciji 
prav zavedanje različnosti pogledov med sogovorniki, spoštovanje te različnosti in premagovanje 
vnaprejšnjih sodb in prepričanj, ki uspešno komuniciranje onemogočajo (Lamovec 1991, str. 36). 
 
Še posebej za mentorja je pomembno, da se šumov v komunikaciji zaveda in se nanje pravilno 
odzove, ko vstopa v odnos z mentorirancem. Vstop v novo okolje, nove odnose, nov sistem 
prinaša mentorirancu lahko različne vtise, občutke strahu, nelagodja itn. Mentor mu je lahko eden 
ključnih dejavnikov pomoči pri premagovanju teh šumov. 
 
 
3.3.1 Povratna informacija 
 
Pri delu z mentoriranci je zelo pomembna tudi pravočasna in ustrezna povratna informacija. 
Kalin in Valenčič Zuljan (2007, str. 58) trdita, da povratna informacija pomaga izostriti zavedanje 
lastnega vedenja in doživljanja, lahko potrdi določene predstave, ki jih imamo o svojem vedenju, 
ali pa odkrije nekatere vidike in posledice našega vedenja, ki se ga morda nismo 
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zavedali. Iz povratne informacije lahko tudi ugotovimo, kakšen vpliv ima naše vedenje na druge. 
Lahko je pozitivna, negativna ali dvoumna. Povratno informacijo lahko iščemo, sprejemamo ali 
dajemo, in sicer tako o vsebini in sogovorniku, o odnosih med sogovorniki in odnosu do vsebine 
kot o vplivu sporočila na sogovornika. 
 
Povratna informacija nima vedno enakih učinkov, zato je zelo pomembno, kako se podaja. 
Govekar Okoliš in Kranjčec poudarjata, da konstruktivna kritika na prijazen način mentorirancu 
pomaga premagovati težave in izboljšati proces, medtem ko zapoznela negativna kritika, posebej 
pri starejših, deluje negativno (Govekar Okoliš in Kranjčec 2012, str. 5). Tomić (2002, str. 137‒ 
139) meni, da jo je treba podajati z določenim občutkom in zdravo presojo, saj bo le tako 
konstruktivna, neogrožujoča in učinkovita. Avtorica navaja tudi nekaj pravil učinkovite povratne 
informacije: 
− dobro je, da je povratna informacija opisna, ne ocenjevalna – to pomeni, da neposredno 
opišemo, kar čutimo, vidimo in mislimo. Opišemo lahko dogodek in čustva, nikakor pa 
ne ocenjujemo osebnosti ali značaja; 
− povratna informacija naj bo specifična in ne splošna – vsebuje naj vse nujne elemente, ki 
jih prejemnik potrebuje za razumevanje. Zato je dobro, da vključuje opise specifičnih 
situacij in ne abstraktnega vedenja; 
− nujno pri dajanju povratne informacije je upoštevanje potreb prejemnika in pošiljatelja – 
to pomeni, da je lahko povratna informacija uničujoča, če je namenjena le našim osebnim 
potrebam in ne upošteva potreb prejemnika. Vedno je treba prevzeti perspektivo drugega, 
se vživeti vanj in upoštevati, da ljudje vidimo stvari z različnih zornih kotov; 
− povratna informacija naj bo osredotočena na vedenje, ki ga prejemnik lahko nadzoruje, 
ter na vedenje »tukaj in sedaj«; 
− vedno je bolje, če prejemnik za povratno informacijo prosi, kot pa da jo vsiljujemo; 
− povratna informacija naj se posreduje ob pravem času, saj je njena učinkovitost največja 
takoj po sporočilu, upoštevati pa moramo tudi pripravljenost sogovornika, da jo sprejme. 
Priporočljivo je parafraziranje; 
− povratno informacijo lahko preverimo tako, da zagotovimo učinkovito komunikacijo – to 
lahko storimo s parafraziranjem njene vsebine; 
− če je povratna informacija dana v skupini, lahko prejemnik in pošiljatelj v skupini 
preverita točnost informacije. 
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Kalin in Valenčič Zuljan menita, da je vsak mentor dolžan dajati povratno informacijo, prav tako 
pa jih je dolžan tudi iskati in spraševati po njih. Vsi, ki prihajajo v stik z mentorjem (učenci, 
starši, kolegi, študenti idr.), mu pošiljajo povratne informacije o njegovem vedenju, postopkih, 
odnosih itn. Za mentorja so te informacije lahko dragocen vir za povečanje kakovosti spremljanja 
študentovega dela (Kalin in Valenčič Zuljan 2007, str. 60). 
 
4 DEJAVNIKI PROFESIONALNEGA RAZVOJA UČITELJA 
MENTORJA 
V tem poglavju bomo opredelili nekaj dejavnikov, ki so mentorju lahko v pomoč, da sam 
profesionalno raste in k temu spodbuja še svoje mentorirance. 
 
4.1 REFLEKSIJA 
V današnji družbi je izobraževanje vseživljenjski proces, ki vključuje vse generacije. Učenje s 
pomočjo reflektiranja lastne pedagoške prakse, iz opazovanja izkušenih mentorjev, posvetovanja 
s strokovnimi sodelavci itn. z namenom izboljšati svojo prakso se nikoli ne konča. Vedno se 
najde še kaj, kar se lahko izboljša. 
 
Refleksija je eden od pomembnejših dejavnikov učiteljevega poklicnega delovanja in njegove 
poklicne rasti. Valenčič Zuljan in Vogrinc povzemata iz Slovarja tujk, da izraz refleksija izvira 
iz latinske besede reflectere, kar pomeni 'odsevati, premisliti, presoditi'. Avtorja navajata, da 
lahko refleksijo razlikujemo glede na (Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 41): 
− predmet ali objekt refleksije, 
− stopnjo ali globino, 
− razmerje med refleksivnim razmišljanjem in ravnanjem, 
− časovni vidik (pred akcijo, med akcijo ali po akciji), 
− socialni vidik (cilj refleksije). 
 
Bell (1993 v Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 41) definira refleksijo kot metakognitivni 
proces izkustvenega učenja na podlagi poglobljene analize lastne prakse in kognicije, ki usmerja 
učiteljevo razmišljanje in delovanje. Poteka lahko individualno, na primer, ko se učitelj za 
trenutek ali dalj časa ustavi, da bi osvetlil dogajanje v razredu, ali pa interaktivno, ko na primer 
učitelj ob pomoči druge osebe razjasnjuje dileme, postavlja vprašanja in si pridobi globlji vpogled 
v svoje delo in kognicije, ki vodijo njegovo ravnanje. 
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Zeichner in Liston ločita tri stopnje učiteljeve refleksije (Zeichner in Liston 1987, str. 33): 
− tehnična stopnja ali tehnična refleksija – učitelj razmišlja, kako bi najbolj učinkovito dosegel 
zastavljene cilje, katere postopke, metode, oblike, pripomočke bi uporabil, da bi dosegel 
najboljše rezultate. Predmet učiteljevega razmišljanja je le tehnična izpeljava; 
− praktična stopnja ali praktična refleksija – učitelj razmišlja o vzrokih in motivih, ki so vodili 
njegovo ravnanje. V procesu refleksije skuša osvetliti širši kontekst, in sicer osebnega, 
institucionalnega, socialnega in zgodovinskega, v katerem poteka njegovo razmišljanje in 
delovanje; 
− socialna stopnja ali kritična refleksija – učitelj na tej stopnji kritično osvetljuje cilje in 
dimenzije šolskega sistema ter vrednoti svojo prakso z vidika doseganja splošnih prizadevanj 
šolskega sistema. Sprašuje se, ali so cilji, aktivnosti, izkušnje usmerjeni k takim življenjskim 
usmeritvam, ki temeljijo na pravici posameznika do enakih možnostih šolanja itn. 
Podobno tudi Handal in Lauvas (1987 v Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 43) opredeljujeta 
tri nivoje refleksije: 
− nivo neposredne prakse – sprašuje se, kaj se je dogajalo, kaj bom napravil v prihodnje, 
− nivo utemeljevanja – sprašuje se, zakaj je tako ravnal, zakaj bo v prihodnje ravnal tako, pri 
tem uporablja osebne in strokovne argumente, 
− etični nivo – sprašuje se, čemu je ravnal na tak način, čemu bo ravnal tako v prihodnje, tu se 
dotika etičnega vidika, njegovega poslanstva in vizije. 
Avtorja (prav tam) menita, da je sposobnost refleksije, ki je sredstvo za razvijanje 
razmišljujočega učitelja, treba načrtno razvijati. Prav zaradi tega je pomembno že v 
dodiplomskem izobraževanju pri študentih: 
− spodbujati odprtost in odgovornost za lasten poklicni razvoj, ki pomeni vseživljenjsko 
učenje, 
− razviti spretnosti opazovanja in analiziranja, 
− razviti spretnosti medsebojnega sodelovanja. 
 
Mentorjevo temeljno poslanstvo je omogočati in spodbujati študentov profesionalni razvoj. 
Valenčič Zuljan in Vogrinc označujeta refleksijo kot bistveno gibalo učiteljeve profesionalne 
rasti in podlago za izkustveno učenje, raziskovanje in analizo pouka (Valenčič Zuljan in Vogrinc 
2007, str. 33). Ramsden (1992 v Trigwell in Prosser 1996, str. 80–82) meni, da pojmovanja 
(pouka, znanja itn.) pomembno vplivajo na posameznikovo razumevanje, videnje oz. 
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interpretiranje konteksta delovanja (pouka, učenja …), na učiteljevo odločanje in ravnanje. 
Rezultati druge pedagoške akcije pa, po poročanju avtorjev, povratno vplivajo na pojmovanja, 
saj predstavljajo tudi izhodišča za njihovo analizo (za utrjevanje oz. spreminjanje) in 
spreminjanje pedagoškega delovanja. Valenčič Zuljan pravi, da je pojmovanje »oseben, 
impliciten konstrukt, ki se oblikuje v posameznikovi osebni zgodovini kot nekakšna usedlina 
vseh njegovih izkušenj, doživetij in spoznanj s fenomenom pojmovanja in ima vlogo kompasa v 
posameznikovem življenju« (Valenčič Zuljan 2004, str. 530). To pojasnjuje, zakaj se 
posamezniki razlikujejo v načinih razumevanja, interpretiranja in delovanja. 
 
Vsak ima v sebi oblikovano osebno predstavo o svojem delu. Sestavljajo ga naša pričakovanja, 
vrednote, stališča, ki so povezana v bolj ali manj sklenjeno celoto. Avtorici Bizjak in Valenčič 
Zuljan (2007, str. 85) ga poimenujeta osebna teorija o poučevanju. Učitelji jo začnejo graditi že 
v otroštvu, ko začnejo pridobivati nove izkušnje o ljudeh, učenju, vlogi pomembnih drugih pri 
učenju itn., ko začnejo šolanje, se te predstave še dogradijo z neposrednimi izkušnjami o šoli. 
Tako ima tudi študent že v začetku usposabljanja za poklic učitelja zelo jasno predstavo o svojem 
bodočem poklicu. V nekaterih elementih se študentove predstave skladajo z znanstvenimi 
spoznanji o poučevanju, pogosto pa se v marsičem razlikujejo. Na teh točkah se pojavljajo 
neskladja javnih in prikritih osebnih teorij. Refleksija pomaga, da se učiteljeve osebne teorije o 
učenju in poučevanju ozavesti – ozavesti se najgloblja prepričanja, vrednote in stališča, saj ta 
vodijo njegovo ravnanje. Če želimo spoznati same sebe, moramo razmišljati o svojih osebnih 
teorijah. Ko jih ozavestimo, jih lahko primerjamo s strokovnimi spoznanji in oboje skušamo 
povezati v skladno celoto. Študentu je treba pomagati, da bo spoznal konfliktnost in nezadostnost 
lastnih pojmovanj in začutil potrebo po spremembi. Valenčič Zuljan in Vogrinc poudarjata, da 
kognitivno-konstruktivističen model pouka vsebuje določen socialno-kognitivni konflikt, ki 
pomaga posamezniku prebujati potrebo po razreševanju le-tega, stalnem učenju in iskanju 
rešitev. Konflikti se lahko pojavljajo na različnih nivojih konkretnosti, v različnih časovnih 
okvirih in globini osebne vpletenosti. Šele posameznikovo zavedanje nekonsistentnosti med 
različnimi prepričanji in konkretno realnostjo privede do uvida, da je treba nekaj spremeniti. To 
pa je prava podlaga za načrtovanje in vzpostavljanje novega načina razumevanja (Valenčič 
Zuljan in Vogrinc 2007, str. 43). Vseživljenjsko učenje in pripravljenost zanj sta ključni 
kompetenci učitelja, zato jima je tudi pri delu z mentoriranci treba posvetiti posebno pozornost. 
 
Še posebno uspešne za spodbujanje refleksije mentorjev in mentorirancev so se izkazale 
naslednje aktivnosti (Marentič Požarnik 2006, str. 45): 
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− strukturirana vaja v analizi dialoga mentor – študent, 
− kolegialna hospitacija z analizo dialoga in 
− pisanje poklicne biografije. 
 
 
4.2 KOLEGIALNE HOSPITACIJE 
Marentič Požarnik (2006, str. 50–51) ugotavlja, da so se prav kolegialne hospitacije v seminarjih 
za mentorje izkazale kot močno izkustvo za mentorje, da so se vživljali v recipročne vloge – 
začasno se znajti v podobni vlogi kot študent na praksi. To jim je bilo v pomoč pri ozaveščanju 
posebnosti obeh vzajemnih vlog: znati opazovati, dajati povratno informacijo in biti opazovan, 
sprejemati povratno informacijo. Avtorica pravi, da se moč izkušnje še poveča, če se razgovor, 
ki sledi takšni hospitaciji, pisno dokumentira in tudi skupno analizira. Prav izkušnja vzajemne 
kolegialne hospitacije s poglobljenim razgovorom in refleksijo daje bogate možnosti mentorju, 
da na svoji koži, a v varnem okolju, začuti, na katere, zlasti čustvene razsežnosti je treba biti 
pozoren pri vodenju razgovora po nastopu. Ozavesti pa se tudi raven, na kateri dialog poteka, in 
možnosti, kako raven refleksije poglobiti, da se dotakne tudi globljih plasti mentorirančeve 
profesionalnosti (prepričanja, poklicna identiteta, osebnost). 
 
Fullan in Hargreaves v tem kontekstu govorita o interaktivnem profesionalizmu. Učitelji se 
srečujejo in delajo v majhnih skupinah. Mentor se mora zavedati in mentoriranca tudi navajati na 
to, da priznanje šibkejših področij v svoji strokovnosti med kolegi ne pomeni priznanja 
nekompetentnosti. Skupnost učiteljev mora to razumeti kot izraz posameznikove visoke etičnosti 
in odgovornosti do učencev in zavezanosti načelu skrbi za kakovost svojega dela. Taka šolska 
kultura predstavlja podlago za strokovni pogovor in izmenjevanje medsebojnih izkušenj. 
Interaktivnost je v tem kontekstu razumljena kot dajanje in sprejemanje nasvetov, pomoči, kot 
prizadevanje posameznika in skupine, da postane taka interakcija del vsakodnevne šolske klime 
(Fullan in Hargreaves 2000, str. 44). 
 
4.3 KRITIČNO PRIJATELJSTVO 
Kot smo že omenili, je lahko kritično prijateljstvo v pomoč pri izboljševanju lastne pedagoške 
prakse. Bizjak in Valenčič Zuljan (2007, str. 94) menita, da je kritičen prijatelj oseba, ki ji 
zaupamo, ki nam zastavlja provokativna vprašanja, nam predstavlja podatke iz drugega zornega 
kota in kot prijatelj deluje kritično. Kritični prijatelj si vzame čas, da poglobljeno in celovito 
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dojame cilje in kontekst dela, ki ga opravlja oseba ali skupina. Vedno mu je cilj, da delo skupine 
ali osebe uspe, ne pa da drugega potolče in zamori. Sposoben mora biti: 
− empatičnega vživljanja v svojega kolega in z njim v prijateljskem odnosu, 
− dati pošteno povratno informacijo, 
− spodbujanja procesa učenja pri obeh udeležencih kritičnega prijateljevanja. 
 
Ena od nalog kritičnega prijatelja je pravilno posredovanje povratne informacije. Praviloma se 
daje, ko sogovornik to želi. V takih okoliščinah je največja verjetnost, da bo učinkovita. Če 
sogovornik povratne informacije ne želi, velja splošno pravilo, da jo posredujemo le, če je to 
nujno potrebno in bi s tem preprečili profesionalno »škodo« za učitelja ali druge (učence, kolege 
itn.) (prav tam, str. 96). 
 
Kljub številnim možnostim za svoj in mentorirančev profesionalni razvoj se učitelji mentorji pri 
svojem delu srečujejo z izzivi in težavami. V naslednjem poglavju se bomo ustavili ob nekaterih. 
 
 
5 IZZIVI IN TEŽAVE MENTORIRANJA 
Učitelji mentorji se med opravljanjem svojega dela srečujejo z različnimi izzivi in težavami. 
Zaradi lažjega razumevanja jih bomo razdelili na dve skupini, in sicer sistemske izzive in težave, 
ki zajemajo organizacijo, urejenost področja mentoriranja študentov na praksi in vrednotenje 
mentorskega dela v vzgojno-izobraževalnem sistemu ter operativne izzive oz. težave, s katerimi 
se učitelji mentorji srečujejo pri neposrednem opravljanju svojih mentorskih nalog v vzgojno- 
izobraževalnih zavodih. 
 
5.1 SISTEMSKI IZZIVI IN TEŽAVE 
Avtorica Rebolj omenja med težavami, s katerimi se srečujejo mentorji, redna usposabljanja 
zanje. Spoznava, da učitelji mentorji nimajo možnosti, da bi se lahko stalno udeleževali 
kakovostnih usposabljanj, ki jih terja današnji čas (Rebolj 2006, str. 171). 
 
Marentič Požarnik (2006, str. 48) ugotavlja, da ima usposabljanje mentorjev študentom že daljšo 
tradicijo. Žal pa to usposabljanje še ni postalo del sistema niti ni za mentorje obvezno. Zdi se 
tudi, da je uveljavitev naziva »mentor« kot spodnje stopnice v sistemu napredovanja učiteljev 
negativno vplivala na urejanje tega področja, saj se naziv uporablja tudi za mentoriranje učencev 
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in dijakov ter se ga lahko pridobi z dejavnostmi, ki niso vezane neposredno na mentoriranje 
študentu na praksi (udeležbe na seminarjih, pisanje člankov ipd.). Zaradi tega je identiteta 
mentorja kot pomembnega člena v izobraževanju učiteljev zmedena, posledično pa se zanemarja 
potrebo, da bi se za to vlogo učitelji posebej izobraževali. Marentič Požarnik (2007, str. 15) 
poudarja, da je treba vzpostaviti načrtno usposabljanje mentorjev, ki naj bi temeljilo na 
spodbujanju refleksije in globljega razumevanja njihove vloge in prakse. O tej temi pišejo tudi 
Webb in sodelavci (2007, str. 173) in trdijo, da se nekateri učitelji razvijajo v primerne mentorje 
le z učenjem na delovnem mestu in v sodelovanju z drugimi učitelji. Ta proces pa je za mnoge 
mlade mentorje prepočasen, kar bi lahko oškodovalo tudi študente, ki prihajajo na prakso. 
 
Tudi Rebolj meni, da so razlogi za premalo kakovostno usposobljenih mentorjev v pomanjkanju 
ustreznih programov izpopolnjevanj, neenotnosti pedagoške prakse glede na različne študije ter 
v neurejenosti področja nagrajevanja mentorjev (Rebolj 2006, str. 165). 
 
Razlog za pomanjkanje usposobljenih mentorjev gotovo leži tudi v neurejenem vrednotenju dela 
mentorjev študentom na praksi (tako na sistemski kot tudi na finančni ravni). Pedagoška praksa 
kot del dodiplomskega študija sodi pod okrilje posamezne fakultete. Delo učitelja mentorja pa se 
v večini vrednoti z najnižjimi točkami, kar ni motivacijsko za učitelje (Rebolj 2006, str. 171). To 
nam potrjuje tudi Pravilnik o napredovanju zaposlenih v vzgoji in izobraževanju v nazive (2002), 
in sicer je po 17. členu mentoriranje študentu na praksi ovrednoteno z 1 točko, kar sodi v najnižje 
točkovano dodatno strokovno delo, mentorstvo praktikantu pa je ovrednoteno z 2 točkama. V 
Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007) je mentorstvo študentu na 
praksi omenjeno v 119. členu, in sicer kot drugo delo, ki ga opravljajo učitelji v svojem obsegu 
vzgojno-izobraževalnega dela. Kakšne dolžnosti ali obveznosti tovrstno mentoriranje zajema, pa 
ni definirano. Nasprotno pa imamo mentoriranje praktikantom zelo natančno definirano in 
opredeljeno v Pravilniku o pripravništvu in strokovnih izpitih delavcev na področju vzgoje in 
izobraževanja (2006). V 19. členu so imenovanje in naloge učitelja mentorja zelo natančno 
določene. Rebolj (2006) dodaja, da je plačilo za opravljanje mentorskih nalog odvisno od dobre 
volje ravnateljev, kar pomeni, da ni enotnega finančnega principa, ki bi veljal za vse (Rebolj 
2006, str. 171). V Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007) ni 
omenjeno, da bi se mentorstvo posebej financiralo iz kakršnih koli javnih sredstev, ki jih država 
namenja vzgojno-izobraževalnim zavodom. Vzgojni zavod pa seveda lahko po 135. členu tega 
zakona ustanovi svoj šolski sklad, iz katerega potem lahko sredstva nameni tudi mentorjem. 
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Kot smo že omenili, se naziv učitelj mentor lahko pridobi različno: z udeležbo na seminarjih, s 
sodelovanjem v projektih, z dosežki svojih učencev na tekmovanjih itn. Na tak način lahko 
postane mentor nekdo, ki nikoli ni opravljal mentorskih nalog in zanje tudi ni usposobljen. 
Marentič Požarnik pravi, da je zaradi tega naziv izgubil svojo specifičnost in namen. Posledično 
nekateri učitelji niso več želeli sprejemati študentov na prakso, saj so točke lahko pridobili na 
drugačne, manj naporne načine (Marentič Požarnik 2007, str. 16). Kukovec (2006, str. 213) 
ugotavlja, da mora (trenutno) mentor opraviti obveznosti s petimi študenti na enotedenski 
pedagoški praksi, da se mu prizna ena točka, ki jo potem lahko uveljavlja ob napredovanju. Enako 
število točk lahko učitelj pridobi z udeležbo na 16-urnem seminarju za izpopolnjevanje, ki se z 
vidika odgovornosti in obremenitev ne more primerjati z mentoriranjem študentu na praksi. To 
je tudi razlog, zaradi katerega od učiteljev mentorjev ne moremo pričakovati več kakor omejeno 
posvečanje posameznemu kandidatu, zato smo jim lahko hvaležni za vsako povratno informacijo 
ali izčrpnejšo oceno. 
 
Učitelji mentorji so v anketi, ki je bila izvedena v okviru Projekta partnerstva fakultet in šol, 
izrazili željo po posebnem nazivu, ki bi bil vezan na delo s študenti. Glede načina nagrajevanja 
pa se njihova mnenja delijo: del učiteljev bi si želel na tej podlagi manj oz. prilagojene delovne 
obveznosti, drugi del bi si želeli materialne nagrade, spet tretji točke za napredovanje (po 
sedanjem sistemu) ter četrti materialno nagrado, ki ni vezana na stopnjo naziva (Kosten Zabret 
2006 v Marentič Požarnik 2007, str. 17). 
 
Velika pomanjkljivost pa se skriva tudi v že obstoječi ponudbi seminarjev in delavnic. Vonta 
pravi, da je večina izpopolnjevanj osredinjenih na ponudbo enkratnih seminarjev ali delavnic, ki 
imajo po svoji naravi razmeroma nizek vpliv na prenos novih spoznanj na nivo delovanja 
vzgojitelja oz. učitelja v neposredni praksi (Vonta 2007b, str. 26). Avtorica Marentič Požarnik 
dodaja, da bo učinek zelo majhen, če sta vsebina in metodična naravnanost teh seminarjev 
odtrgani iz konteksta vzgojiteljevega oz. učiteljevega delovnega okolja in če v svoj sistem nimajo 
vgrajenih mehanizmov za nadaljnjo uporabo v praksi (Marentič Požarnik 2005, str. 76). 
 
V nadaljevanju bomo izpostavili še težave, ki jih učitelji mentorji zaznavajo pri neposrednem 
delu s študenti na praksi. 
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5.2 IZZIVI IN TEŽAVE, S KATERIMI SE MENTORJI SREČUJEJO PRI NEPOSREDNEM DELU Z 
MENTORIRANCI 
Pri konkretnem delu s študenti na praksi se učitelji mentorji srečujejo s številnimi izzivi in 
težavami. Med najpogostejšimi so gotovo motiviranost za opravljanje mentorskih nalog. 
Avtorica Rebolj (2006, str. 171) vzrok vidi v rutinskem pojmovanju znanja, učenja in poučevanja. 
Klander na drugi strani omenja raziskavo, ki obravnava dejavnike učiteljevega profesionalnega 
razvoja. V njej so bili zajeti tudi učitelji, ki niso opravljali mentorskih nalog. Iz nje je razbrati, 
da so učitelji mentoriranju kot obliki profesionalnega razvoja pripisali manjšo možnost. Iz tega 
je avtorica zaključila, da učitelji zelo različno pojmujejo mentorsko vlogo, pa tudi da so jo 
različno pripravljeni sprejeti (Klander 2007, str. 56). 
 
V že omenjeni anketi, ki je nastala v okviru Projekta partnerstva fakultet in šol (Kosten Zabret 
2006 v Marentič Požarnik 2007, str. 14), je 62 % anketiranih mentorjev menilo, da ne potrebujejo 
posebnega usposabljanja, številni učitelji pa v praksi to potrebo občutijo. Avtorica Marentič 
Požarnik poroča tudi o izraženih željah po izpopolnjevanju, predvsem na področjih (prav tam, 
str. 15): 
− ciljev in načinov dela s študenti na praksi, kakšna naj bo komunikacija, 
− novih didaktičnih in strokovnih spoznanj, 
− retorike in 
− uporabe IKT pri pouku. 
 
Avtorica opozarja tudi na širšo problematiko, in sicer da si bo treba v bližnji prihodnosti 
odgovoriti na naslednja vprašanja, da bi se obstoječe stanje za mentorje izboljšalo (prav tam, str. 
17): 
− kako postati mentor, 
− ali in kakšno izobraževanje mentor potrebuje – ali naj bo to izobraževanje obvezno, 
− ali lahko razlikujemo več vrst mentorjev (kot v nekaterih tujih državah) ter 
− kakšne spodbude naj se dodeli mentorju za svoje delo. 
 
Avtorica Rebolj vidi veliko pomanjkljivost tudi v neusklajenosti med mentorji študentom na 
praksi in specialnimi didaktiki na fakultetah. Pomanjkljivost predstavlja sodelovanje specialnih 
didaktikov z učitelji praktiki. V večini primerov ta povezava ni tesna. Specialni didaktiki 
opravljajo svoje delo na fakultetah, šole pa le redko kdaj obiščejo, ker jim primanjkuje časa ali 
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jim tega kadrovski minimum ne dopušča. Posledično si specialni didaktiki in učitelji praktiki 
pogosto ne izmenjajo izkušenj, mnenj in ne sodelujejo med sabo. Po mnenju avtorice bi 
potrebovali več seminarjev ali strokovnih srečanj, učnih delavnic, kjer bi do teh izmenjav lahko 
prišlo (Rebolj 2006, str. 171). Nekajkrat pa je izmenjevanje izkušenj med mentorji na šolah in 
specialnimi didaktiki na fakultetah v preteklih letih le potekalo. V leta 2009/2010 je na Filozofski 
fakulteti v Ljubljani v okviru Centra za pedagoško izobraževanje potekal projekt Izobraževanje 
mentorjev za praktično usposabljanje študentov na I. stopnji bolonjskih študijskih programov v 
podjetjih/zavodih. Leta 2011 je potekala Poletna šola, katere namen je bil usposobiti učitelje 
mentorje za izvajanje praktičnega usposabljanja študentov (v gospodarstvu in negospodarstvu). 
V prihajajočem letu 2020 pa bo v okviru Centra za pedagoško izobraževanje za učitelje nemščine 
potekal »osvežitveni seminar« Vloge učitelja mentorja pri strnjeni pedagoški praksi na šolah 
(Center za pedagoško izobraževanje Filozofske fakultete v Ljubljani, 2019). 
 
Valenčič Zuljan in Vogrinc (2007, str. 32) opozarjata, da si študenti na praksi, ko razvijajo 
spretnost vodenja pouka in temeljne poklicne kompetence, prizadevajo, da bi svoje poučevanje 
po eni strani čim bolj uskladili s spoznanji, ki so jih pridobili med študijem na fakulteti, po drugi 
strani pa želijo izpolniti mentorjeva pričakovanja in slediti njegovim navodilom ter zgledu. Pri 
tem lahko prihaja do neusklajenosti, ki jih študent ne razišče, temveč se jim v prizadevanju za 
»preživetje« preprosto prilagodi. Za profesionalni razvoj učitelja na začetku svoje poklicne poti 
je bistveno, da konfliktne situacije ustvarjalno preseže. Tukaj je zelo pomembna vloga mentorja. 
Avtorica poudarja, da je vajeniški model izobraževanja, pri katerem je mentor model ravnanja in 
vir informacij, kaj narediti in kako ravnati, treba dopolniti z »refleksivnim modelom«. Pri tem 
mentor nastopa kot model razmišljanja, ki daje zgled, kako razmišljati, in hkrati ustvarja varno 
okolje za študenta, v katerem ga navaja na pridobivanje in utrjevanje te spretnosti. 
 
5.3 POROČILO O IZKUŠNJAH ŠTUDENTOV GLEDE MENTORIRANJA 
Da bi še bolj osvetlili potek mentoriranja in težav, povezanih z njim, se bomo v tem podpoglavju 
dotaknili poročil študentov, ki so jih oddali po opravljeni pedagoški praksi in v njih poročali o 
svojih izkušnjah z učitelji mentorji. 
 
Kukovec (2006, str. 214) poroča, da so se v svojih dnevnikih študentje pogosto potožili, da 
učitelji mentorji niso imeli časa, da bi se jim temeljiteje posvetili, saj bi mentor moral biti na 
voljo študentu tako pri pripravah in načrtovanju pouka kot tudi po opravljenem nastopu za 
poglobljeno analizo le-tega. Študenti, ki niso bili zadovoljni s svojimi mentorji, so najpogosteje 
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poročali, da si mentorji preprosto niso vzeli dovolj časa za sodelovanje in so jih prepustili samim 
sebi, da jim niso dali nobenih povratnih informacij ali so bili povsem neorganizirani. Velikokrat 
so tudi omenili, da pripombe mentorjev glede njihovega dela niso bile konstruktivne, ali pa na 
splošno niso znali povedati ničesar uporabnega o študentovem ravnanju v razredu, temveč so 
ocenjevali njihove značajske lastnosti. Včasih so kritizirali vse, kar so naredili, čeprav so se pri 
načrtovanju strinjali z izbiro dejavnosti. Nekateri so jim prestrogo predpisovali, kaj morajo delati, 
in niso bili naklonjeni študentovim predlogom. V nekaterih primerih mentorji študentom niso 
dovolili opazovati pouka izven napovedane hospitacije, ker so jih uradno dolžni povabiti samo k 
eni učni uri, didaktiki pa jim priporočajo prisostvovanje pouku neposredno pred učno uro, ki jo 
bodo izvedli sami, da spoznajo učence in si natančno ogledajo, kako se odzivajo in kako 
obvladujejo učno snov. V teh primerih so se vzorčne ure precej razlikovale od rednega pouka. 
 
Vonta je v svoji raziskavi spraševala mentorirance, na katerih področjih bi potrebovali 
mentorjevo pomoč. Največ jih je izpostavilo, da bi potrebovali pomoč pri individualizaciji in 
diferenciaciji pouka, kako zagotoviti sodelovalno učenje otrok in kako zagotoviti, da bodo otroci 
odgovorni za svoje učenje. Odgovori mentorirancev so pokazali prisotnost potreb in želja po 
pomoči, tudi ko ti niso več začetniki, kar je potrdilo temeljno predpostavko raziskave, da je treba 
graditi sisteme podpore vzgojitelju in učitelju, ki nista več na začetku svoje profesionalne poti, v 
njihovem delovnem okolju (Vonta 2007b, str. 36). 
 
Študenti pa so pri mentorjih poleg profesionalnosti pohvalili predvsem dejstvo, da imajo radi 
učence in svoje delo, saj so s takim odnosom prenašali svoje navdušenje tudi nanje, kar jim je 
olajšalo prve korake na poti k bodočemu poklicu (Kukovec 2006, str. 214). 
 
Poročila, ki jih študenti morajo pisati med pedagoško prakso in po njej, so lahko vir dragocenih 
informacij za spremljanje poteka mentoriranja na šolah. Tudi z njihovo pomočjo bi lahko zaznali 
težave ter odgovarjali na potrebe mentorjev po dodatnih izobraževanjih in usposabljanjih. V 
naslednjem poglavju bomo skušali nakazati nekatere predloge za izboljšanje kakovosti 
mentoriranja. 
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6 PREDLOGI ZA IZBOLJŠANJE KAKOVOSTI MENTORIRANJA 
Avtorica Plut Pregelj omenja več poti, da bi prišli do sprememb v pojmovanjih, in sicer 
predavanja, demonstracije uspešnih metod in delavnice, kjer se postavi učitelje v vlogo učencev, 
navodila, opazovanje njihovega dela ter razgovori (Plut Pregelj 2004, str. 36). 
 
Rebolj (2006, str. 172) meni, da se mora najprej spremeniti znanstveni pogled na pedagoško 
prakso in način njenega izvajanja. Potem bo treba razmisliti o strokovnih kvalifikacijah in merilih 
za izobraževalce učiteljev ter o ustreznih strokovnih programih za njihov profesionalni razvoj. 
Institucije (študijska središča in šole) bi se morale povezati in se začeti ukvarjati tako z 
izobraževalci učiteljev (jih usposabljati) kot z izobraževanjem študentov, ki prihajajo na prakso, 
in pripravnikov. Avtorica meni tudi, da bi morala država omogočiti avtonomne strokovne 
izobraževalne organizacije, ki bi politično neobremenjeno in brez državnih pritiskov s 
strokovnimi mnenji vplivale na ta proces, obenem pa tudi vsem ostalim akterjem dopustiti 
določeno mero avtonomije. 
 
Kukovec (2006, str. 214) se prav tako strinja, da je treba sistemsko poskrbeti za usposabljanje 
mentorjev in jih opremiti z znanji, ki jih potrebujejo za kakovostno izvajanje svojega dela. 
Takšno usposabljanje tudi mentorji pogrešajo in si ga želijo (anketa Kosten Zabret 2006 v 
Marentič Požarnik 2007, str. 14). Po drugi strani pa je treba mentorje za zahtevno in odgovorno 
delo primerno nagraditi, da bi lahko pričakovali kakovostnejše izvajanje nalog. Eden od 
predlogov je v anketi bil, da postanejo visokošolski sodelavci in se njihovo delo s študenti 
upošteva pri zmanjšanju učne obveznosti, tako da bi imeli več časa, ki bi ga lahko posvetili delu 
s študenti, hkrati pa bi določili pogoje, ki jih morajo učitelji izpolniti, da lahko mentorji sploh 
postanejo (Kukovec 2006, str. 215). 
 
V iskanju načinov, kako ustvariti pogoje za profesionalni razvoj vzgojitelja in učitelja, ki bi bil 
vpet v kontekst njegovega neposrednega delovnega okolja, je ena od možnih rešitev oblikovanje 
mentorskih timov na nivoju vrtca oz. šole. Vonta (2007b, str. 20) vidi pomembnost mentorskih 
timov v tem, da bi prevzeli skrb za uresničevanje mentorskega procesa, ki vodi v proces 
spreminjanja neposredne prakse vzgojitelja in učitelja in s tem njihovega profesionalnega 
razvoja. Mentorski proces naj bi v tem primeru spodbujal razvoj kritične reflektivne prakse in 
vodil v spreminjanje in izboljševanje kakovosti vzgoje in izobraževanja ter profesionalni razvoj 
vzgojitelja oz. učitelja. Timi naj bi zagotavljali spodbudno okolje, občutek povezanosti, možnosti 
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za sodelovalno učenje, nudenje opore, delitev informacij in izkušenj, aktivno participacijo vseh 
udeležencev (mentorjev, mentorirancev in vodstva) in spodbujali k avtonomnemu odločanju 
vzgojitelja in učitelja pri sprejemanju odločitev o tem, kaj in kako bo spreminjal svojo prakso. 
Avtorica v nadaljevanju poroča, da so mentorske time v živo usposabljali na treh seminarjih. Pri 
tem je bila vsebina usposabljanja usmerjena na znanje, spretnosti in pristope, ki omogočajo 
uresničevanje samoevalvacije, evalvacije, opazovanja, kritične refleksije svojega dela in dela 
drugih, delovanja kolegialnih skupin na nivoju vrtca/šole za spodbujanje profesionalnega razvoja 
ter posodabljanje procesa učenja in poučevanja. Postopke za izboljšanje kakovosti so gradili na 
mednarodnih pedagoških standardih ISSA (ISSA pedagogical Standards 2005) kot orodju za 
formativno evalvacijo neposrednega dela v oddelku. Standardi so usmerjali mentorje in 
mentorske time, v katero smer naj načrtujejo svoje delovanje, in nudili odgovore, kaj naj 
vzgojitelj oz. učitelj pri svojem delu spreminja. Omogočali so samoevalvacijo in formativno 
evalvacijo ter določanje ciljev v procesu profesionalne rasti (Vonta 2007b, str. 27). Rezultati 
raziskave so pokazali tudi to, da je mogoče z oblikovanjem mentorskih timov na nivoju vrtca oz. 
šole podpirati spremembe v kakovosti in profesionalni razvoj vzgojiteljev in učiteljev. Mentorski 
timi so spodbudili strokovne razgovore v vrtcih in šolah, prispevali so k oblikovanju kulture 
učenja v teh okoljih, s spodbujanjem kritične refleksije do lastne prakse in usmerjanjem 
sprememb v praksi pa so vplivali tudi na spreminjanje kakovosti vzgojno-izobraževalnega 
procesa in s tem tudi na boljše pogoje za učenje otrok. Mentorski timi so bili pri nudenju pomoči 
v procesu spreminjanja vzgojitelja oz. učitelja mnogo bolj uspešni kot mentorji, ki so v svojem 
okolju delovali sami, predvsem pa so vztrajali v svojem delovanju (prav tam, str. 41). 
 
Na sistemski ravni so nekatere spremembe že potekale, kot npr. uvedba bolonjskega sistema 
šolanja in izobraževanja (bolonjski pedagoški programi), ki predvideva več udeleževanja pri 
praktičnem delu učiteljev na šolah – več pedagoške prakse, hospitacij itn. Opravljene so bile tudi 
različne analize izobraževanja učiteljev (Valenčič Zuljan 2001, str. 77). 
 
Z namenom izboljšanja dela mentorjev in večanja sodelovanja med izobraževalnimi zavodi ter 
fakultetami se prirejajo seminarji in tudi izobraževanja na šolah in drugih zavodih, kot je Projekt 
partnerstvo fakultet in šol I. in II. Med letoma 2004 in 2007 je bil izveden projekt Partnerstvo 
fakultet in šol prve in druge generacije. Znotraj tega projekta in Programov za profesionalni 
razvoj učiteljev je bilo izpeljanih šest seminarjev za mentorje. Študijska praksa v univerzitetnih 
krogih se je začela spreminjati in je tudi normativno dobila večji pomen – obsegala naj bi vsaj 15 
kreditnih točk. Namen projekta je bil spodbuditi sodelovanje in učenje med učitelji na fakulteti 
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ter učitelji sodelujočih šol (osnovnih in srednjih) (Kalin 2006, str. 173). Prvi enoletni projekt je 
pomenil šele začetek razmišljanja. Na vprašanje o pomanjkljivostih projekta so se pojavili 
odgovori o želji po večji vsebinski povezanosti med specialnimi didaktikami in splošnimi 
pedagoško-psihološkimi predmeti, o vprašanju statusa mentorjev – tu bi še posebej potrebovali 
sistemske rešitve (prav tam, str. 182). 
 
Buchberger in sodelavci v delu Zelena knjiga o izobraževanju učiteljev v Evropi (2001) omenjajo 
razvijanje novih oblik šolskih in v šolo usmerjenih dejavnosti, pri katerih bodo izobraževalci 
učiteljev dolgoročno sodelovali z zaposlenimi na šoli in si bodo vsi sodelujočih prizadevali za 
izboljšanje šole in njene sposobnosti za reševanje problemov (Buchberger idr. 2001, str. 65). 
 
Vonta (2007a, str. 11–12) pravi, da se je pri projektu Mentorstvo v funkciji profesionalnega 
razvoja, podprtega z IKT posebno pozornost namenilo usposabljanju mentorjev in ustvarjanju 
pogojev za mentorstvo, osredotočeno na povečevanje kakovosti vzgojno-izobraževalnega 
procesa ter profesionalni razvoj posameznika. Z usposabljanjem vzgojiteljev/učiteljev mentorjev, 
svetovalnih delavcev in vodstvenih delavcev za izvajanje mentorstva v funkciji spreminjanja 
kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela so oblikovali temelje za sistem mentorstva na nivoju 
vrtca/šole, pa tudi na nivoju mrežnega povezovanja med vrtci/šolami in fakultetami. Da bi se 
pedagoškim delavcem olajšalo proces profesionalnega razvoja, so usposabljali skupine 
mentorjev iz vrtca oz. šole. Mentorske skupine so usposabljali za mentorsko funkcijo, te pa so 
sočasno z usposabljanjem pridobljeno znanje in spretnosti prenašale v proces mentoriranja 
vzgojiteljev oz. učiteljev v svojem vrtcu/šoli (prav tam). Hkrati so želeli ustrezno usposobiti tudi 
mentorje študentom na praksi in jim ponuditi specifično znanje, spretnosti in vrednote, ki 
spremljajo proces mentorstva, ter vpogled v indikatorje kakovosti vzgojno-izobraževalnega 
procesa (prav tam). 
 
Z oblikovanjem in uvajanjem mentorskih timov, njihovim usposabljanjem o tem, kaj in kako 
spreminjati kakovost vzgojno-izobraževalnega dela ob povezovanju z zunanjimi partnerji, so 
testirali pogoje, v katerih bi bilo mogoče bolj učinkovito podpirati profesionalni razvoj, ki bi imel 
svoje učinke tudi v spreminjanju kakovosti neposrednega dela učiteljev in vzgojiteljev (Vonta 
2007a, str. 7). 
 
Mentorski timi na nivoju vrtca oz. šole naj ne bi bili usmerjeni zgolj v delo z vzgojitelji in učitelji 
na začetku njihove profesionalne poti (študenti, pripravniki), ampak lahko prevzemajo tudi skrb 
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za uresničevanje procesa, ki vodi v spreminjanje neposredne prakse vzgojitelja in učitelja ter s 
tem k njihovemu profesionalnemu razvoju. Spodbujajo lahko razvoj kritične refleksivne prakse 
in vodijo k izboljševanju kakovosti vzgoje in izobraževanja (Vonta 2007b, str. 24). 
 
Če strnemo, ugotovimo, da se v Sloveniji išče nove rešitve in skuša ustvariti ustrezne pogoje tako 
na sistemski kot operativni ravni, da bi čim bolj optimizirali delo učiteljev mentorjev in jih 
spodbudili h kakovostnemu opravljanju svojih nalog ter osebni in profesionalni rasti. Ne smemo 
pa pozabiti na dejstvo, da lahko učitelji mentorji veliko naredijo že zgolj z lastno aktivnostjo, na 
primer pri iskanju novih virov, iz katerih črpati nova spoznanja, metode in načine dela. V veliko 
pomoč jim je lahko samoevalvacija in refleksija lastnega dela, kritično prijateljstvo in kolegialne 
hospitacije, k dvigu kakovosti mentorskega dela pa vsekakor pripomore tudi lastna aktivnost. 
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III. EMPIRIČNI DEL 
 
7 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA IN NAMEN 
RAZISKAVE 
Mentorstvo je ena izmed oblik andragoškega dela, ki se uporablja v različnih delovnih 
organizacijah pri praktičnem usposabljanju študentov. Biti učitelj mentor je pomembna vloga, 
ker predstavlja za študenta enega od prvih stikov z delovno organizacijo, z mentorstvom in 
bodočo stroko v praksi. Prav tako je pomembno, kdo je učitelj mentor, kakšna je ta oseba, kakšna 
znanja in izkušnje ima ter koliko časa namenja študentu pri njegovem usposabljanju (Govekar 
Okoliš idr. 2010, str. 1). Učitelj mentor ima velik vpliv na svojega študenta. Predstavlja mu vzor, 
po katerem se bo lahko kasneje zgledoval. Učitelj mentor vpliva tudi na to, kakšen odnos bo 
vzpostavil študent do svojega poklica, delovne organizacije, kako motiviran bo za delo itn. V 
okviru raziskave zato želim: 
− ugotoviti, kako učitelji mentorji ocenjujejo pomembnost svoje vloge za študentov osebni 
in profesionalni razvoj; 
− preveriti, ali se med izkušenimi in manj izkušenimi učitelji pojavljajo razlike v 
motiviranosti za dodatno izobraževanje in usposabljanje za opravljanje mentorskih nalog; 
− ugotoviti, s katerimi izzivi in težavami se učitelji mentorji srečujejo pri mentoriranju; 
− izvedeti, kaj po mnenju učiteljev mentorjev vpliva na odnos med mentorjem in 
mentorirancem. 
 
7.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA IN HIPOTEZE 
V okviru raziskave smo želeli odgovoriti na naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Kaj motivira učitelje, da prevzemajo mentorsko vlogo študentom? 
Hipoteza 1: Največ učiteljev se za vlogo učitelja mentorja odloči, ker bi radi študentom 
posredovali svoja znanja in izkušnje na področju vzgoje in izobraževanja. 
2. Ali se temeljni razlog za prevzem mentorske vloge razlikuje med učitelji z daljšo delovno 
dobo in učitelji s krajšo delovno dobo? 
Hipoteza 2: Učitelji mentorji z daljšo delovno dobo kot glavni razlog za sprejem 
mentorske vloge pogosteje navajajo željo po posredovanju svojega znanja in izkušenj 
študentom na praksi. 
3. Kako pomembno je po mnenju anketiranih mentorjev njihovo mentorsko delo za 
študentovo osebno in profesionalno rast? 
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4. V kolikšni meri posamezni dejavniki po mnenju mentorjev vplivajo na kakovost 
mentorskega odnosa s študenti? 
5. Kateri so najpogostejši izzivi in težave, s katerimi se učitelji mentorji srečujejo pri 
svojem delu? 
6. Ali so učitelji mentorji po svojem mnenju dovolj usposobljeni za opravljanje mentorskega 
dela? 
Hipoteza 3: Učitelji mentorji so po svojem mnenju dovolj usposobljeni za opravljanje 
mentorskega dela. 
7. Ali se mnenja glede lastne usposobljenosti za opravljanje mentorskih nalog med učitelji, 
ki različno dolgo opravljajo naloge mentorja, razlikujejo? 
Hipoteza 4: Učitelji z večletnimi izkušnjami mentoriranja višje ocenjujejo svojo usposobljenost  
za opravljanje mentorskih nalog.  
8. Kolikokrat letno se učitelji mentorji udeležujejo usposabljanj zanje? 
Hipoteza 5: Večina učiteljev mentorjev se usposabljanj za mentorje udeležuje enkrat na 
dve leti ali manj. 
9. Ali bi učitelji mentorji potrebovali dodatna usposabljanja in na katerem področju? 
Hipoteza 6: Učitelji mentorji bi potrebovali več dodatnih usposabljanj zanje. 
10. Ali se želja po večjem številu izobraževanj učiteljev mentorjev spreminja glede na leta 
opravljanja mentorskih nalog? 
Hipoteza 7: Učitelji mentorji, ki več let opravljajo mentorske naloge, si manj želijo 
dodatnega usposabljanja zase. 
11. Koliko časa učitelji mentorji tedensko namenijo pogovoru s študentom? 
Hipoteza 8: Največ učiteljev mentorjev nameni pogovoru s študentom vsaj tri ure 
tedensko ali več. 
12. Kako pogosto potekajo pogovori med učiteljem mentorjem in študentom na posamezni 
ravni, ki jih definira Cain (raven konkretnega dogajanja, raven razlage in razmisleka, 
raven zavedanja o lastnem delu)? 
13. Ali učitelji mentorji evalvirajo svoje delo mentorja in kako pogosto? 
Hipoteza 9a: Večina mentorjev evalvira svoje delo mentorja. 
Hipoteza 9b: Največ učiteljev mentorjev evalvira svoje delo mentorja enkrat letno. 
14. Katero področje mentorskega dela učitelji mentorji evalvirajo? 




7.2 SEZNAM SPREMENLJIVK 
Neodvisne spremenljivke: 
− leta delovne dobe, 
− število let mentoriranja. 
 
Odvisne spremenljivke: 
− razlogi za sprejem vloge mentorja, 
− mnenje učiteljev mentorjev o pomembnosti vloge mentorja za študentovo osebnostno in 
profesionalno rast, 
− mnenje učiteljev mentorjev o tem, kaj vpliva na kakovost njihovega odnosa s študenti na 
praksi, 
− izzivi in težave učitelja mentorja, 
− želja po dodatnem usposabljanju za mentorje, 
− področja dodatnega usposabljanja mentorjev, 
− mnenje učiteljev mentorjev o njihovi usposobljenosti za opravljanje mentorskih nalog, 
− pogostost udeležbe na dodatnem usposabljanju za učitelje mentorje, 
− število ur, namenjenih pogovoru z mentorirancem, 
− raven pogovora po Cainu med učiteljem mentorjem in mentorirancem, 
− evalviranje lastne prakse učitelja mentorja, 
− pogostost evalviranja lastne prakse učitelja mentorja. 
 
8 METODOLOGIJA 
8.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno ne-eksperimentalno metodo empiričnega 
pedagoškega raziskovanja (Cenčič 2005, str. 18). 
 
8.2 OPIS VZORCA 
V raziskavi smo uporabili priložnostni vzorec učiteljev in vzgojiteljev, ki opravljajo vlogo 
mentorja študentom na pedagoški praksi v srednjih šolah, osnovnih šolah in vrtcih. 
 
Anketni vprašalnik je izpolnilo 111 mentorjev. Od tega je bilo 110 (99,1 %) žensk ter en (0,9 %) 
moški. 98 (88,3 %) anketiranih mentorjev je zaposlenih v osnovnih šolah, 11 (10,8 %) v vrtcih 
in eden (0,9 %) v srednji šoli.  
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Tabela 1: Delitev mentorjev glede na leta delovne dobe 
 
LETA DELOVNE DOBE f f % 
10 let ali manj 11 9,9 
od 11 do 25 let 51 45,9 
več kot 25 let 49 44,1 




Tabela 2: Delitev mentorjev glede na leta opravljanja mentorskih nalog 
 
LETA OPRAVLJANJA MENTORSKIH 
NALOG 
f f % 
manj kot 5 let 16 14,4 
od 6 do 10 let 32 28,8 
od 11 do 25 let 42 37,8 
več kot 25 let 21 18,9 
Skupaj 111 100,0 
Tabela 2 
 
Iz Tabele 1 in 2 lahko razberemo, da ima 45,9 %anketirancev od 11 do 25 let delovnih izkušenj, 
44,1 % jih ima več kot 25 let delovnih izkušenj, 9,9 % pa ima manj kot 10 let delovnih izkušenj.  
 
Mentorske naloge opravlja 14,4 % anketiranih mentorjev manj kot 5 let, 28,8 % od 6 do 10 let, 
37,8 % od 11 do 25 let ter 18, 9 % anketiranih več kot 25 let. Iz rezultatov lahko povzamemo, 
da ima večina anketirancev veliko delovnih izkušenj na področju mentoriranja. 
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Anketni vprašalnik so izpolnjevali mentorji iz občin, kot je razvidno iz Tabele 3. 












Poudariti je treba, da se posplošitve, ki smo jih izpeljali v naši raziskavi, nanašajo na hipotetično 
osnovno množico, sestavljeno iz enot, ki so podobne enotam iz priložnostnega vzorca. 
 
8.3 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
Podatke smo zbrali s pomočjo spletne ankete, katere povezavo smo poslali po elektronski pošti 
upravam javnih vrtcev, osnovnih ter srednjih šol po Sloveniji. Elektronske naslove smo pridobili 
na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport. 
 
8.4 INSTRUMENT ZA ZBIRANJE PODATKOV 
Anketni vprašalnik smo sestavili s pomočjo spletnega orodja 1KA. Vprašalnik sestavljajo 
vprašanja zaprtega, odprtega in polodprtega tipa ter Likertova lestvica stališč. 
Anketa je bila sestavljena iz petih sklopov. Posamezni sklopi so se nanašali na naslednje teme: 
− število let opravljanja mentorskih nalog in razlogi za sprejem mentorske vloge, 
− mnenja o pomembnosti vpliva mentorskega dela na študentovo osebnostno in 
profesionalno rast, vplivi na kakovosten mentorski odnos ter izzivi in težave, s katerimi 












8 8 8 
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4 4 4 
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2 2 
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− vprašanja o usposobljenosti mentorjev in želji po dodatnem usposabljanju zanje, 
− vprašanja o pogovorih med učiteljem mentorjev in študentom na praksi ter 
− vprašanja o izvajanju evalvacije mentorskega dela. 
Spletno anketo smo posredovali 107 vzgojno-izobraževalnim zavodom, na katerih delujejo 
učitelji in vzgojitelji mentorji. Morebitna vprašanja ali mnenja so lahko oddali v obliki 
komentarjev, ki smo jih pri končni anketi upoštevali. Zbiranje podatkov je potekalo v mesecu 
septembru 2019. 
 
8.5 POSTOPEK OBDELAVE PODATKOV 
Podatke smo obdelali s pomočjo statističnega programa SPSS for Windows. Uporabili smo 
naslednje statistične postopke: 
− frekvenca in odstotek, 
− χ2-preizkus enake verjetnosti in hipoteze neodvisnosti, 
− Kullbackov 2Î preizkus (ko pogoji za uporabo χ2-preizkusa niso bili izpolnjeni), 
Rezultati so prikazani v tabelah. 
 
8.6 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
8.6.1 Razlogi za sprejem mentorske vloge 
Najprej so nas zanimali glavni razlogi za prevzem mentorske vloge ter ali je izbira glavnega 
razloga povezana s številom let delovne dobe. Prvo raziskovalno vprašanje in hipoteza sta se 
glasila: 
 
RV 1: Kaj motivira učitelje, da prevzemajo mentorsko vlogo študentom? 
 
 
Hipoteza 1: Največ učiteljev se za vlogo učitelja mentorja odloči, ker bi radi študentom 
posredovali svoja znanja in izkušnje na področju vzgoje in izobraževanja. 
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Tabela 3: Odgovori anketiranih mentorjev o glavnem razlogu za sprejem vloge mentorja 
 
RAZLOGI ZA SPREJEM VLOGE MENTORJA f f % 
Svoje znanje in izkušnje na področju vzgoje in 






Delo s študenti na praksi mi je v veselje. 36 32,4 
Želel/-a sem napredovati v višji naziv. 8 7,2 
Želel/-a sem napredovati v višji plačilni razred. 5 4,5 
Želel/-a sem si novih izzivov. 8 7,2 
Drugo 8 7,2 
Skupaj 111 100,0 
Tabela 3 
 
Rezultat χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 = 85,162 (g = 5, p = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,000 in z manj kot 0,1-% tveganjem trdimo, da tudi v osnovni 
množici prevladuje odgovor, da je glavni razlog za sprejem mentorskih vlog in nalog želja, da bi 
svoje znanje in izkušnje na področju vzgoje in izobraževanja posredovali študentom na praksi 
(41,4 %), in veselje do dela s študenti, ki prihajajo na prakso (32,4 %). 
 
Iz Tabele 3 je razvidno, da se je 41,4 % anketirancev za sprejem vloge mentorja odločilo, ker so 
želeli svoja znanja in izkušnje posredovati študentom na praksi. 32,4 % se jih je za sprejem 
mentorske vloge odločila, ker jih delo s študenti na praksi veseli. 7,2 % jih je s sprejemom 
mentorstva želelo napredovati v višji strokovni naziv. Enak odstotek (7,2 %) si je želelo novih 
izzivov. 4,5 % pa jih je želelo napredovati v višji plačilni razred. Kategorijo Drugo je izbralo 7,2 
% mentorjev, kot glavni razlog za sprejem vloge mentorja pa so navedli naslednje razloge: 
− sprejem vloge ni odvisen od učitelja, temveč od vodstva (ni omogočena prostovoljna 
odločitev za sprejem vloge mentorja) (3 odgovori), 
− želja, da bi omogočili študentu prakso (2 odgovora), 
− gre za izpolnitev dolžnosti vsakega, ki ima naziv učitelj mentor (2 odgovora), 
− želja po obojestranski izmenjavi idej, znanj in izkušenj med mentorjem in študentom (1 
odgovor). 
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Avtorica Hočevar Ciuha (2012, str. 13‒14) v svoji raziskavi povzema, da je polovica anketiranih 
mentorjev izjavila, da se je za vlogo mentorja odločila, ker radi prenašajo svoje znanje na druge. 
Da se mentorji za prevzem mentorskih nalog velikokrat odločajo iz veselja do dela s študenti, 
ugotavljajo tudi Trškan in drugi (2015, str. 14). Avtorji pravijo, da so mentorji pri delu s študenti 
čutili veliko zadovoljstvo. 
 
Pri tem vprašanju bi radi opozorili na tri odgovore v kategoriji Drugo, in sicer da sprejem vloge 
mentorja ni odvisen od mentorja samega, temveč od vodstva. To pomeni, da mentor nima 
možnosti prostovoljne odločitve. 
 
Avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec (2018, str. 74) omenjata, da se mentorski odnosi ne 
razvijajo samo spontano niti ne samo prostovoljno, temveč imajo formalno določen okvir 
delovanja, načrt dela, cilje in drugo. Mentorstvo je določeno v praktičnem usposabljanju, ki ima 
svoj učni načrt znotraj višješolskega zavoda in sklenjen dogovor za praktično usposabljanje 
znotraj določenih organizacij, kjer izberejo mentorja študentu na praksi. Taka oblika 
mentoriranja se pojavlja tudi znotraj vzgojno-izobraževalnih zavodov. O tem poročajo trije 
mentorji, saj navajajo, da jim vodstvo šole mentorstvo dodeli, zato sprejem mentorstva ni 
prostovoljen. Avtorici v nadaljevanju poudarjata, da bo mentorski odnos toliko bolj učinkovit, 
če se poveča prostovoljno sodelovanje in če mentor sam izbere mentoriranca po pogovoru, v 
katerem se pojasnijo ugodnosti in težave ter razjasnijo pričakovane vloge in procesi za mentorja 
in mentoriranca (prav tam, str. 75). Neprostovoljna odločitev ima vsekakor lahko negativne 
posledice tako za mentorja kot mentoriranca. 
 
Presenetila nas je tudi izbira oz. zavrnitev napredovanja v višji strokovni naziv in višji plačilni 
razred. Le osem oz. pet mentorjev je izbralo ti dve kategoriji za razlog sprejema mentorskih 
nalog. Ob tem se sprašujemo, ali je napredovanje v višji strokovni naziv oz. plačilni razred res 
tako slab motivacijski razlog za sprejem mentorskih nalog ali niso mentorji pri tem vprašanju 
mogoče podajali socialno sprejemljivih odgovorov. 
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, ali obstaja povezava med številom let delovne dobe in izbiro 
glavnega razloga za sprejem mentorske vloge ter nalog. Postavili smo naslednje raziskovalno 
vprašanje in hipotezo: 
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RV 2: Ali se temeljni razlog za prevzem mentorske vloge razlikuje med učitelji z daljšo 
delovno dobo in učitelji s krajšo delovno dobo? 
 
Hipoteza 2: Učitelji mentorji z daljšo delovno dobo kot glavni razlog za sprejem mentorske vloge 
pogosteje navajajo željo po posredovanju svojega znanja in izkušenj študentom na praksi. 
 
Tabela 4: Strukturni prikaz mentorjev z različno delovno dobo glede na razloge za sprejem 
mentorske vloge 
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f 19 18 4 2 4 4 51 

























f 24 14 2 2 4 3 49 














Skupaj  f 46 36 8 5 8 8 111 
  f % 





2Ī = 6,269 (g =10, α = 0,792) 
Ker je raven tveganja previsoka (α = 0,792), nam ni uspelo dokazati povezave med številom let 
delovne dobe in izbiro glavnega razloga za sprejem vloge mentorja. O osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. 
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Iz Tabele 4 lahko razberemo, da se glavni razlog za sprejem mentorskih nalog in vlog z 
daljšanjem delovne dobe ne oz. zanemarljivo malo spreminja. Učitelji mentorji v našem vzorcu 
v vseh obdobjih delovne dobe po večini izbirajo mentorsko vlogo z željo, da bi svoje znanje in 
izkušnje na področju vzgoje in izobraževanja posredovali študentom na praksi, in zaradi veselja 
do dela s študenti, ki prihajajo na prakso. 
 
8.6.2 Mentorski odnos ter izzivi in težave, s katerimi se učitelji mentorji soočajo 
 
V naslednjem sklopu vprašanj nas je zanimalo, kako mentorji ocenjujejo pomembnost svojega 
dela za študentovo osebno in profesionalno rast ter pomembnost različnih vplivov na kakovost 
mentorskega odnosa. Postavili smo naslednje raziskovalno vprašanje: 
 
RV 3: Kako pomembno je po mnenju anketiranih mentorjev njihovo mentorsko delo za 
študentovo osebno in profesionalno rast? 
 
Na ocenjevalni lestvici od 1 (Sploh ni pomembno) do 5 (Zelo je pomembno) so anketirani 
mentorji ocenjevali stopnjo pomembnosti svojega dela za študentovo osebno in profesionalno 
rast. 
 
Tabela 5: Strukturni prikaz stopnje pomembnosti mentorjevega dela za študentovo 
osebnostno rast po mnenju mentorjev 
STOPNJA POMEMBNOSTI 
MENTORJEVEGA DELA ZA 





ni pomembno 1 1 0,9 
manj pomembno 2 2 1,8 
srednje pomembno 3 26 23,4 
pomembno 4 46 41,4 
zelo pomembno 5 36 32,4 
Skupaj 111 100,0 
Tabela 5 
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Iz Tabele 5 lahko razberemo, da 41,4 % anketiranih mentorjev meni, da je njihovo delo mentorja 
pomembno, 32,4 % pa jih meni, da je zelo pomembno za študentovo osebno rast. V povprečju 
so pomembnost svojega dela za študentovo osebno rast ocenili s povprečno vrednostjo 4,03. Iz 
Tabele 6 lahko razberemo podoben rezultat. 46,8 % jih meni, da je delo mentorja pomembno, 
42,3 % pa, da je zelo pomembno za študentovo profesionalno rast. 
Pomembnost svojega dela za študentovo profesionalno rast so ocenili s povprečno vrednostjo 
4,30. Nihče od anketiranih mentorjev ni odgovoril, da njihovo delo ni pomembno za študentovo 
osebno rast, medtem ko je eden označil, da njegovo delo ni pomembno za študentovo 
profesionalno rast. 
 
Tabela 6: Strukturni prikaz stopnje pomembnosti mentorjevega dela za študentovo 
profesionalno rast po mnenju mentorjev 
STOPNJA POMEMBNOSTI 







sploh ni pomembno 1 0 0 
manj pomembno 2 2 1,8 
srednje pomembno 3 10 9,0 
pomembno 4 52 46,8 
zelo pomembno 5 47 42,3 




Tabela 7: Prikaz povprečne ocene pomembnosti mentorjevega dela za študentovo osebno in 
profesionalno rast po mnenju anketiranih mentorjev 
 
n 𝒙min 𝒙max 𝒙 𝝈 


























Če povzamemo, 89,1 % anketiranih mentorjev meni, da njihovo delo mentorja pomembno ali zelo 
pomembno vpliva na študentovo profesionalno in 73,8 % jih meni, da njihovo delo pomembno 
ali zelo pomembno vpliva na študentovo osebno rast.  
 
 
Avtorica Rus Kolar (2016, str. 89) povzema, da je mentorstvo ena temeljnih oblik človeškega 
razvoja, saj ena oseba vloži svoj čas, energijo in znanje ter na ta način pomaga drugi osebi v njeni 
osebni rasti. Odnos, ki se pri mentorstvu razvije, je lahko tako enkraten, da se študent v njem 
prepozna kot neponovljiva in enkratna osebnost, ki je lahko dodatno obogatena z želenimi 
lastnostmi mentorja. Avtorica Hočevar Ciuha (2012) trdi, da je občutenje enkratnosti tako v 
podporo kot v izziv. Sam odnos postane tako kulturno okolje, v katerem so spodbujeni nekateri 
vidiki osebnostne rasti. V varnem in enkratnem odnosu postanejo meje notranjega sveta prehodne 
in študent dobi posebne priložnosti, ki so mu v vsakodnevnem življenju teže prepoznavne (prav 
tam, str. 15). 
 
Govekar Okoliš ter Kranjčec (2016, str. 23) menita, da gre pri mentorstvu za usmerjanje 
posameznika z nasveti in pojasnili, s čimer mentor posameznika vzgaja, ga izobražuje, mu 
svetuje in razvija vedoželjnost ter ga vodi po poti do zastavljenih ciljev. Posameznik naj bi tako 
gradil svojo osebnost, pridobil določena znanja in izkušnje, kar bi mu pomagalo pri razvoju 
kariere, lastne identitete in doseganju osebnih ciljev. Tudi avtorica Feeney Jonson (2008, str. 8) 
poudarja, da so ene najpomembnejših nalog mentorjev prav: 
− razvijanje kompetenc mentoriranca, 
− dvig samozavesti mentoriranca, 
− spodbujanje samorazvoja mentoriranca in 
− skrb za razvoj profesionalnosti mentoriranca. 
 
Ob tem še enkrat poudarjamo, da učitelj mentor kot strokovnjak ustrezno vpliva na poklicno 
socializacijo mentoriranca in na razvoj njegove poklicne identitete. Zelo pomembno je, da zna 
mentor določene stvari pojasniti tako, da mentoriranec lahko napreduje v svojem strokovnem 
razvoju in osebni rasti. 
 
V raziskavi nas je zanimalo tudi, v kolikšni meri po mnenju učiteljev mentorjev različni dejavniki 
vplivajo na kakovost njihovega odnosa s študenti na praksi. Zato smo postavili naslednje 
raziskovalno vprašanje: 
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RV 4: V kolikšni meri posamezni dejavniki po mnenju mentorjev vplivajo na kakovost 
mentorskega odnosa s študenti?  
 
Na ocenjevalni lestvici od 1 (Ne vpliva) do 5 (Zelo vpliva) so anketirani mentorji ocenjevali vpliv 
posameznih dejavnikov na kakovost mentorskega odnosa. 
 
Tabela 8: Prikaz povprečnih ocen vplivov na kakovost mentorskega odnosa 
anketiranih mentorjev in študentov 
















































































































































Šolska klima 111 2 5 4,21 ,702 
Vpliv količine 













































Iz Tabele 8 lahko razberemo, da anketiranci pripisujejo študentovi motivaciji največji vpliv na 
kakovost mentorskega odnosa. V povprečju je ta odgovor ocenjen s 4,81. Takoj za tem sledi vpliv 
mentorjeve motivacije s povprečno oceno 4,72. Na tretjem mestu najdemo vpliv ustreznega 
podajanja povratne informacije s povprečno oceno 4,62. Najmanjši, a še zdaleč ne majhen vpliv 
so anketiranci s povprečno oceno 3,56 pripisali ustreznemu priznavanju in nagrajevanju 
mentorskega dela. 
 
Vpliv kakovosti komunikacijskih veščin mentorja na mentorski odnos so anketiranci ocenili s 
povprečno oceno 4,50, vpliv kakovosti komunikacijskih veščin študenta na mentorski odnos pa 
s povprečno vrednostjo 4,23, kar je precej visok vpliv. 
 
Štirje anketiranci so izbrali kategorijo Drugo, v kateri so navedli naslednje vplive na kakovost 
mentorskega odnosa: 
− študentove osebnostne lastnosti (1 odgovor), 
− spoštljiv odnos študenta do mentorja (1 odgovor), 
− zavedanje, da se študent in mentor lahko drug od drugega učita (1 odgovor), 
− strokovno znanje študenta (1 odgovor). 
62  
Od česa je odvisna motivacija študenta in koliko pozornosti mentorji namenjajo prav njej, sta v 
svoji raziskavi z učitelji mentorji poročali avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec (2018, str. 83‒ 
84). Pravita, da so mentorji namenili prav posebno pozornost do mentorirančeve motivacije. 
Naklonjeni so bili sprejemanju mentorirančevih idej in njihovemu razvijanju, svetovanju in skrbi 
za njegovo napredovanje. Pozorni so do njegovih pričakovanj, poskušajo jih motivirati tudi za 
skupinsko delo. Avtorici poudarjata, da je motivacija zelo pomembna tako za mentoriranca kot 
mentorja, saj vpliva na kakovost njunega sodelovanja ter kakovost dela pri mentorirančevem 
usposabljanju in izobraževanju. Pomembno je, da se mentor zaveda pomena motivacije pri 
mentorirancu. Motivacija mentoriranca vodi k praktični dejavnosti in učenju, brez nje ni 
namernega in učinkovitega učenja. Vrsta in stopnja motivacije določata temeljitost 
mentorirančevega dela in kakovost rezultatov prakse (prav tam). Avtorici v nadaljevanju menita, 
da se v mentorirancu sproži notranja motivacija, ko v praktičnem usposabljanju in izobraževanju 
odkrije pravi smisel svojega dela, zato delo opravlja zavzeto in z veseljem. Ugotavljata, da je 
zaradi tega ena od najpomembnejših nalog mentorja, da je pozoren na motivacijo mentoriranca. 
Ta namreč pomembno vpliva na odnos med mentorjem in mentorirancem ter tudi na doseganje 
zastavljenih ciljev (prav tam). Če sklenemo, mentor je lahko velik spodbujevalec mentorirančeve 
motivacije. Lahko jo veča z odnosom in prek njega ali prek izzivov, ki jih postavlja mentorirancu, 
ter seveda z osmišljanjem posameznih nalog, ki jih mora mentoriranec opravljati. Opozoriti pa 
je treba še na dejstvo, da je pri tem pomembna tudi mentorjeva motivacija. Pojavlja se vprašanje, 
koliko so mentorji notranje motivirani, če so v mentorstvo primorani s strani vodstva, in koliko 
so motivirani, če zgolj sledijo navodilom, ki jih prejmejo s strani fakultet. 
 
Poleg tega opažamo, da so anketirani mentorji najmanjši vpliv pripisali ustreznemu priznavanju 
in nagrajevanju svojega dela (povprečna vrednost 3,56). Kljub temu dobljena povprečna vrednost 
še vedno kaže na pomemben vpliv na kakovost mentorskega odnosa. 
Anketirance smo spraševali tudi, s katerimi izzivi in težavami se učitelji mentorji najpogosteje 
srečujejo pri mentorskem delu. Postavili smo naslednje raziskovalno vprašanje: 
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RV 5: Kateri so najpogostejši izzivi in težave, s katerimi se učitelji mentorji srečujejo pri 
svojem delu?  
 
Tabela 9: Strukturni prikaz najpogostejših izzivov in težav, s katerimi se srečujejo mentorji 
 
 




f % (od n = 111) 
 

















































Pri tem vprašanju so anketiranci lahko izbrali več odgovorov. Med najpogostejšimi izzivi in 
težavami prevladujejo uskladitev šolskih in mentorskih dolžnosti (81,1 % anketirancev), 
pomanjkanje časa (76,6 % anketiranih) ter neustrezno vrednotenje dela mentorjev (45,9 % 
anketirancev). 35,1 % anketirancev je kot izziv in težavo navedlo nemotiviranost študenta, 19,9 
% anketiranih neustrezne prostorske možnosti za pogovor, enak odstotek jih navaja tudi 
pomanjkljivo usposobljenost za delo mentorja. 
 
Nekateri anketiranci so izbrali tudi kategorijo Drugo, v kateri so navedli naslednje vplive na 
kakovost mentorskega odnosa: 
− mentor se še ni srečal s težavami (2 odgovora), 
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− pomanjkanje časa neposredno po nastopu ali hospitaciji (1 odgovor), 
− prekratek potek pedagoške prakse (1 odgovor), 
− pomanjkljivo sodelovanje med fakultetami in mentorji na šolah (1 odgovor). 
 
Kot smo že v teoretičnem delu navajali, se učitelji mentorji med opravljanjem svojega dela 
srečujejo z različnimi izzivi in težavami. Kukovec (2006, str. 214) poroča, da so se v dnevnikih 
pedagoške prakse študentje pogosto potožili nad učitelji mentorji, ki niso imeli časa, da bi se jim 
bolj temeljito posvetili. Mentor bi namreč moral biti na voljo študentu tako pri pripravah in 
načrtovanju pouka kot tudi po opravljenem nastopu za poglobljeno analizo. Študenti, ki niso bili 
zadovoljni s svojimi mentorji, so ugotavljali, da si mentorji preprosto niso vzeli dovolj časa za 
sodelovanje, da so jih prepustili samim sebi, da jim niso dali nobenih povratnih informacij ali pa 
so bili povsem neorganizirani. Ta poročila se skladajo z navajanjem o pomanjkanju časa 
mentorjev ter uskladitvi šolskih in mentorskih dolžnosti. Brečku in Painkretu (2018, str. 14) se 
zdi med ključnimi izzivi mentorstva prav čas. Trdita, da si mentorji pogosto ne načrtujejo in 
organizirajo časa, potrebnega za učinkovito mentorstvo. 
 
Tudi neustrezno vrednotenje dela je velika težava, s katero se mentorji srečujejo. Eden od 
razlogov za pomanjkanje usposobljenih mentorjev gotovo leži v neurejenem vrednotenju dela 
mentorjev študentom na praksi (tako na sistemski kot tudi na finančni ravni). Delo učitelja 
mentorja se v večini vrednoti z najnižjimi točkami, kar ni motivacijsko za učitelje (Rebolj 2006, 
str. 171). To nam potrjuje tudi Pravilnik o napredovanju zaposlenih v vzgoji in izobraževanju v 
nazive (2002). Po 17. členu je namreč mentorstvo študentu na praksi ovrednoteno z eno točko, 
kar sodi v najnižje točkovano dodatno strokovno delo. Rebolj (2006) dodaja, da je plačilo za 
opravljanje mentorskih nalog finančno odvisno od dobre volje ravnateljev, kar pomeni, da ni 
enotnega principa, ki bi veljal za vse (Rebolj 2006, str. 171). V Zakonu o organizaciji in 
financiranju vzgoje in izobraževanja (2007) ni omenjeno, da bi se mentorstvo posebej financiralo 
iz kakršnih koli javnih sredstev, ki jih država namenja vzgojno-izobraževalnim zavodom. 
Vzgojni zavod lahko po 135. členu tega zakona ustanovi svoj šolski sklad, iz katerega potem 
lahko sredstva nameni tudi mentorjem. 
 
Naziv učitelj mentor se lahko pridobi različno: z udeležbo na seminarjih, s sodelovanjem v 
projektih, z dosežki učencev na tekmovanjih itn. Na tak način lahko postane mentor nekdo, ki 
nikoli ni opravljal mentorskih nalog in zanje tudi ni usposobljen. Prav pomanjkljivo 
usposobljenost za opravljanje mentorskih nalog omenjajo mentorji v naši raziskavi. Tudi učitelji 
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mentorji so v anketi, ki je bila izvedena v okviru Projekta partnerstva fakultet in šol, izrazili željo 
po posebnem nazivu, ki bi bil vezan na delo s študenti. Glede načina nagrajevanja se njihova 
mnenja delijo, in sicer na tiste, ki bi si želeli na tej podlagi manj oz. prilagojene delovne 
obveznosti, na tiste, ki bi si želeli materialne nagrade, tiste, ki želijo točke za napredovanje (po 
sedanjem sistemu) ali materialno nagrado, ki ni vezana na stopnjo naziva (Kosten Zabret 2006 v 
Marentič Požarnik 2007, str. 17). 
 
V kategoriji Drugo se je pojavil tudi odgovor, ki je nakazal težavo v pomanjkljivem sodelovanju 
med fakultetami in mentorji na šolah. Avtorica Rebolj (2006, str. 171) vidi slabost tudi v 
neusklajenosti med mentorji študentom na praksi ter specialnimi didaktiki na fakultetah ter 
nesodelovanju specialnih didaktikov z učitelji praktiki. V večini primerov ta povezava ni tesna. 
Specialni didaktiki opravljajo svoje delo na fakultetah, šole pa le redko kdaj obiščejo, ker jim 
primanjkuje časa ali jim tega kadrovski minimum ne dopušča. Posledično specialni didaktiki in 
učitelji praktiki ne morejo pogosto izmenjevati izkušenj, mnenj ter sodelovati med sabo . 
 
8.6.3 Dodatno usposabljanje za mentorje 
 
V naslednjem sklopu vprašanj smo se osredotočili na to, kako učitelji zaznavajo svojo 
usposobljenost za mentoriranje, ter ali bi si želeli več usposabljanj zanje. Postavili smo naslednje 
raziskovalno vprašanje in hipotezo: 
 
RV 6: Ali so učitelji mentorji po svojem mnenju dovolj usposobljeni za opravljanje 
mentorskega dela? 
 
Hipoteza 3: Učitelji mentorji so po svojem mnenju dovolj usposobljeni za opravljanje 
mentorskega dela. 
 
Pri tem vprašanju so učitelji mentorji na 5-stopenjski lestvici, kjer je 1 pomenilo Nisem 








f f % 
Nisem usposobljen 1 0 0 
Manj usposobljen 2 1 0,9 
Srednje usposobljen 3 19 17,1 
Dovolj usposobljen 4 52 46,8 
Zelo usposobljen 5 39 35,1 
Skupaj 111 100 
Tabela 10 
 
Rezultat χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 =54,297 (g = 3, p = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,000 in z manj kot 0,1-% tveganjem trdimo, da se tudi v 
osnovni množici med odgovori mentorjev pojavljajo razlike v oceni stopnje lastne 
usposobljenosti za opravljanje mentorskih nalog. 46,8 % mentorjev se počuti dovolj in 35,1 % 
zelo usposobljene za opravljanje mentorskega dela. 
 
Tabela 11: Prikaz povprečne ocene usposobljenosti za opravljanje mentorskih nalog po 
mnenju anketiranih mentorjev 




























Anketirani mentorji so svojo usposobljenost ocenili s povprečno vrednostjo 4,16. Opazimo 
lahko, da je dobljeni rezultat v skladu z rezultatom iz prejšnjega vprašanja, ko je 22 anketiranih 
med težavami mentorskega dela poročalo o pomanjkljivi usposobljenosti za opravljanje 
mentorskih nalog.  
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, ali obstaja povezava med številom let opravljanja mentorskih 
nalog in občutkom usposobljenosti, zato smo postavili naslednje raziskovalno vprašanje in 
hipotezo:  
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RV 7: Ali se mnenja glede lastne usposobljenosti za opravljanje mentorskih nalog med 
učitelji, ki različno dolgo opravljajo naloge mentorja, razlikujejo? 
 
Hipoteza 4: Učitelji z večletnimi izkušnjami mentoriranja višje ocenjujejo svojo usposobljenost  za 
opravljanje mentorskih nalog. 
 
Tabela 12: Strukturni prikaz povezanosti števila let opravljanja mentorskih nalog in 
stopnje usposobljenosti za opravljanje mentorskih nalog 
 STOPNJA USPOSOBLJENOSTI ZA 























f 1 13 19 15 48 
f % 2,1 % 27,1 % 39,6 % 31,3 % 100,0 % 
11 do 
25 let 
f 0 5 22 15 42 




f 0 1 11 9 21 
f % 0,0 % 4,8 % 52,4 % 42,9 % 100,0 % 
Skupaj 
 f 1 19 52 39 111 
 f % 0,9 % 17,1 % 46,8 % 35,1 % 100,0 % 
Tabela 12 
 
2Ī = 8,935 (g =6, α = 0,177) 
Ker je raven tveganja previsoka (α = 0,177), nam ni uspelo dokazati povezave med številom let 
opravljanja mentorskih nalog in izbrano stopnjo usposobljenosti za opravljanje mentorskega dela. 
O osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
Iz Tabele 12 lahko razberemo, da se največ anketiranih mentorjev, ne glede na število let 
opravljanja mentorskih nalog, počuti dovolj (46,8 %) ali zelo usposobljenih (35,1 %). 
 
V tem sklopu vprašanj nas je zanimalo, kolikokrat letno se učitelji mentorji udeležujejo 
usposabljanj, ki so namenjeni prav njim. Postavili smo naslednje raziskovalno vprašanje ter 
hipotezo: 
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RV 8: Kolikokrat letno se učitelji mentorji udeležujejo usposabljanj zanje? 
 
 
Hipoteza 5: Večina učiteljev mentorjev se usposabljanj za mentorje udeležuje enkrat na dve leti 
ali manj. 
 
Tabela 13: Strukturni prikaz pogostosti udeležbe na usposabljanjih za mentorje 
 
POGOSTOST UDELEŽBE 





1x letno 12 10,9 
1x na dve leti ali manj 99 89,2 
Skupaj 111 100 
Tabela 13 
 
Rezultat χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 = 68,189 (g = 1, p = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,000 in z manj kot 0,1-% tveganjem trdimo, da tudi v osnovni 
množici prevladuje odgovor, da se mentorji usposabljanj zanje udeležujejo enkrat na dve leti ali 
manj (89,2 %). 
Če povzamemo, se mentorji redko udeležujejo usposabljanj, namenjenim prav njihovim 
potrebam. Vzroke lahko iščemo na več področjih. Marentič Požarnik (2006. str. 48) trdi, da kljub 
temu da ima usposabljanje mentorjev študentom že daljšo tradicijo, žal še ni postalo del sistema 
niti ni za mentorje obvezno. Zdi se tudi, da je uveljavitev naziva »mentor« kot spodnje stopnice 
v sistemu napredovanja učiteljev negativno vplivala na urejanje tega področja, saj se ta naziv 
uporablja tudi za mentoriranje učencev in dijakov in se lahko pridobi z dejavnostmi, ki niso 
vezane neposredno na mentoriranje študentu na praksi (udeležbe na seminarjih, pisanje člankov 
ipd.). Tako je identiteta mentorja kot pomembnega člena v izobraževanju učiteljev zmedena, 
posledično pa se tudi zanemarja potrebo, da bi se za to vlogo učitelji posebej izobraževali. 
Marentič Požarnik (2007, str. 15) poudarja, da je treba vzpostaviti načrtno usposabljanje 
mentorjev, ki bi temeljilo na spodbujanju refleksije in globljega razumevanja svoje vloge in 
prakse. Tudi po mnenju Rebolj so razlogi za primanjkljaj kakovostno usposobljenih mentorjev v 
pomanjkanju ustreznih programov izpopolnjevanj (Rebolj 2006, str. 165). 
 
V tem sklopu smo mentorje vprašali tudi, ali bi potrebovali dodatna usposabljanja, zato smo 
postavili raziskovalno vprašanje in hipotezo: 
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RV 9: Ali bi učitelji mentorji potrebovali dodatna usposabljanja in na katerem področju? 
 
Hipoteza 6: Učitelji mentorji bi potrebovali več dodatnih usposabljanj zanje.  
 
Tabela 14: Strukturni prikaz potrebe mentorjev po več usposabljanjih zanje 
 
BI POTREBOVALI VEČ 





Da 69 62,2 
Ne 42 37,8 
Skupaj 111 100,0 
Tabela 14 
 
Rezultat χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 = 6,568 (g = 1, p = 0,010). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,010 ter z manj kot 5-% tveganjem trdimo, da tudi v osnovni 
množici prevladuje odgovor, da bi mentorji potrebovali več usposabljanj, namenjenim delu 
mentorja (62,2 %). 
 
Tabela 15: Strukturni prikaz anketiranih mentorjev glede na želeno področje izpopolnjevanja 
 
PODROČJE IZPOPOLNJEVANJA f f % (n = 69) 
Pridobiti želim več znanja na področju sodobnih metod 
in načinov dela s študenti. 
61 88,4 
Pridobiti želim več vodstvenih kompetenc. 4 5,8 
Pridobiti želim več organizacijskih kompetenc. 2 2,9 
Pridobiti želim več komunikacijskih kompetenc. 1 1,4 
Drugo 1 1,4 
Skupaj 69 100,0 
Tabela 15 
Največ anketiranih mentorjev (88,4 %) pravi, da si želijo pridobiti več znanj na področju 
sodobnih metod in načinov dela s študenti, 5,8 % mentorjev bi želelo pridobiti več vodstvenih 
kompetenc, 2,9 % več organizacijskih kompetenc, en anketiranec pa bi želel izpopolniti svoje 
komunikacijske kompetence. En anketiranec je izbral kategorijo Drugo, v kateri je zapisal, da bi 
želel več podatkov o ciljih in namenu samih pedagoških praks. 
 
Iz dobljenih odgovorov lahko sklepamo, da imajo učitelji mentorji veliko izkušenj in kompetenc 
na področju komunikacije, vodenja ter strokovnosti. Radi pa bi osvežili in nadgradili svoja znanja 
za neposredno delo z mentoriranci. Kljub temu je treba poudariti, da jih je od 111 anketirancev 
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željo po izpopolnjevanju izrazilo 69, torej 62,2 %. Ne moremo mimo dejstva, da si 37,8 % 
dodatnih izobraževanj ne želi. Čemu je tako, smo jih vprašali v naslednjem raziskovalnem 
vprašanju. 
 
Poleg tega, katero področje bi si želeli mentorji izpopolniti, nas je zanimalo tudi, zakaj si mentorji 
dodatnih izobraževanj zanje ne želijo oz. ne čutijo potrebe po njih. Vprašanje je bilo odprtega 
tipa, zato ga bomo predstavili v tabeli, kjer smo podobne odgovore združili v vsebinske kategorije. 
 









f % (n = 56) 
Niso podali odgovora. 19 33,9 








Dovolj je, da imam navodila. 5 8,9 
Imam dovolj znanja. 4 7,1 
Ker je največje usposabljanje delo. 4 7,1 
Ker sem že bil na usposabljanju. 2 3,6 
Ker mislim, da sem dober mentor. 1 1,8 
Ker sem že skoraj pred penzijo. 1 1,8 
Ker do sedaj ni bilo težav. 1 1,8 
Skupaj 56 100 
Tabela 16 
 
Kot je prikazano v Tabeli 16, 33,9 % anketirancev ni želelo podati odgovora. Enak delež 
anketirancev je kot razlog, da se usposabljanj ne bi udeležili, navedlo, da imajo dovolj izkušenj 
in se čutijo dovolj usposobljene. 8,9 % jih meni, da je za opravljanje dela mentorja dovolj, če 
imajo jasna navodila s strani fakultet, 7,1 % jih meni, da imajo že dovolj znanja in da je največje 
usposabljanje delo samo. Dva anketiranca sta zapisala, da sta na usposabljanju že bila, en 
anketiranec misli, da je dober mentor, eden meni, da usposabljanj ne potrebuje, ker je skoraj pred 




Avtorji (Marentič Požarnik 2006; Rebolj 2006; Valenčič Zuljan idr. 2007 idr.) menijo, da je za 
mentorjevo dobro opravljanje nalog bistveno, da je mentorju samemu njegov profesionalni 
razvoj najprej vrednota. Če tega ni, tudi želje po dodatnih usposabljanjih zanj ne bo, saj se bo 
počutil samozadostnega. Mentor kot strokovnjak se za svoj profesionalni razvoj angažira, ga 
išče, se zaveda, da učenje potrebuje in da je nezadosten, da bi si lahko rekel: »Dovolj znam.« 
Hkrati mora biti pri izbiri stila vodenja in mentoriranja zelo fleksibilen. Sledenje »receptom« pri 
vodenju mentoriranca ne pride v poštev, saj se mentoriranci med seboj razlikujejo po spretnostih, 
začetnem znanju, osebnih značilnostih. Mentor mora mentoriranca najprej spoznati, si o njem 
ustvariti čim bolj celovito sliko, oceniti, kaj že zna, njegove močne, šibke točke, kaj mora 
usvojiti, in šele nato načrtovati, kako doseči zastavljene cilje ter sproti prilagajati delo oz. 
program mentorirancu, njegovim zmožnostim in spretnostim. Prelahek oz. pretežek program 
mentorirancu ne bo koristil, nasprotno, lahko mu škodi pri nadaljnjem študiju in izbiri poklicne 
poti. Odgovori, kot so: imam dovolj znanja, izkušenj, dovolj so navodila s strani fakultete, 
mislim, da sem dovolj dober, ki so jih mentorji podali, izražajo premajhno odgovornost do 
mentorirancev, ki so jim zaupani. 
 
Zgaga (2006) poudarja, da morajo študentje in praktikanti v vzgoji in izobraževanju med svojim 
študijem in na pedagoških praksah pridobiti kompetence, ki so potrebne za opravljanje 
pedagoških poklicev, in sicer: 
− splošno znanje, veščine in razumevanje, ki jih dosežejo z visokošolskim študijem, 
− poznavanje in obvladovanje procesov v vzgoji in izobraževanju v razmerju do 
posameznika in družbe nasploh ter 
− poznavanje in obvladovanje specifičnega predmeta oz. področja in/ali discipline, na 
katerem bodo strokovno delovali (prav tam). 
Naloga učitelja mentorja kot strokovnjaka je pomagati mentorirancu do teh kompetenc. Da bi bil 
pri svojem delu uspešen, se mora tudi sam stalno strokovno izpopolnjevati, posodabljati, 
nadgrajevati in širiti svoje znanje. Če tega ne počne, tudi njegovo znanje in strokovnost ne bosta 
rastla, posledično ne bo mogel posredovati mentorirancu potrebnih kompetenc. 
 
Sprašujemo se, po katerih kriterijih mentorji ocenjujejo, da lahko izjavljajo o sebi, da so 
»dobri«, da imajo »dovolj« znanj, izkušenj, kompetenc, da jim dodatna usposabljanja in 
izobraževanja niso več potrebna. Ali se zavedajo pomembnosti lastnega profesionalnega razvoja 
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in odgovornosti do mentorirancev, ki bodo postali tudi po njihovem zgledu učitelji, ali jim je 
profesionalen razvoj sploh vrednota? Na vsa ta vprašanja bo treba odgovoriti in naprej raziskovati, 
če bomo želeli vzpostaviti kakovosten sistem izobraževanja bodočih učiteljev. 
 
V povezavi z udeležbo na usposabljanjih smo želeli preveriti, ali morda leta opravljanja 
mentorskih nalog vplivajo na željo po dodatnem usposabljanju. Postavili smo sledeče 
raziskovalno vprašanje ter hipotezo: 
 
RV 10: Ali se želja po večjem številu izobraževanj učiteljev mentorjev spreminja glede na 
leta opravljanja mentorskih nalog? 
 
Hipoteza 7: Učitelji mentorji, ki več let opravljajo mentorske naloge, si manj želijo dodatnega 
usposabljanja zase. 
 
Tabela 17: Prikaz razlik v želji po dodatnem usposabljanju glede na leta mentoriranja 
 
 







f 8 8 16 
f % 50,0 % 50,0 % 100,0 % 
 od 6 
do 10 
f 18 14 32 
LETA 
MENTORIRANJA 
f % 56,3 % 43,8 % 100,0 % 
od 11 
do 25 
f 20 22 42 
 f % 47,6 % 52,4 % 100,0 % 
 več 
kot 25 
f 9 12 21 
 f % 42,9 % 57,1 % 100,0 % 
Skupaj 
f 55 56 111 
f % 49,5 % 50,5 % 100,0 % 
Tabela 17 
 
Vrednost χ2-preizkusa znaša χ2 = 1,015 (g = 3, α = 0,798). Ker je raven tveganja previsoka (α = 
0,798), nam ni uspelo dokazati povezanosti med leti opravljanja mentorskih nalog in željo po 
dodatnem usposabljanju za mentorje. O osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Kot je 
razvidno iz Tabele 17, se odgovori ne glede na število let opravljanja mentorskih nalog skoraj 
enakomerno porazdelijo na tiste, ki bi si dodatnih usposabljanj želeli, in tiste, ki si jih ne. 
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Govekar Okoliš in Kranjčec (2010, str. 14) sta navedli veliko strokovnih kompetenc, ki naj bi jih 
učitelj mentor kot strokovnjak imel. Med njimi navajata, da učitelj mentor kot strokovnjak skrbi 
za svoj osebnostni in poklicni razvoj, in sicer s stalnim strokovnim izpopolnjevanjem. V zvezi s 
tem je Youngs (2000, str. 35) v svoji raziskavi ugotovil, da se morajo mentorji sami stalno 
izobraževati, dopolnjevati svoje znanje, da so na tekočem v svoji stroki. V nadaljevanju pravi 
tudi, da so za mentorje primerni tisti strokovnjaki v praksi, ki sprejemajo obveznosti v 
izobraževanju študentov na praksi kot dodatne, stalne ali občasne naloge in so se pripravljeni za 
to posebej andragoško izobraževati (prav tam). 
 
Odgovore mentorjev lahko interpretiramo tudi z drugega zornega kota. Velika pomanjkljivost se 
skriva v že obstoječi ponudbi seminarjev in delavnic. Vonta pravi, da je večina izpopolnjevanj 
osredinjenih na ponudbo enkratnih seminarjev ali delavnic, ki imajo po svoji naravi razmeroma 
nizek vpliv na prenos novih spoznanj na nivo delovanja vzgojitelja oz. učitelja v neposredni 
praksi (Vonta 2007b, str. 26). Avtorica Marentič Požarnik dodaja, da bo učinek zelo majhen, če 
sta vsebina in metodična naravnanost teh seminarjev odtrgani iz konteksta vzgojiteljevega oz. 
učiteljevega delovnega okolja in če v svoj sistem nimajo vgrajenih mehanizmov za nadaljnjo 
uporabo v praksi (Marentič Požarnik 2005, str. 76). Neučinkovitost oz. nizka učinkovitost 
seminarjev lahko posledično negativno vpliva tudi na odločitev za udeležbo na njih. 
 
8.6.4 Mentorski odnos 
 
V naslednjem sklopu vprašanj smo se osredotočili na čas in odnos, ki se gradi ali ne gradi med 
učiteljem mentorjem ter študentom na praksi. Pri tem smo postavili naslednje raziskovalno 
vprašanje in hipotezo: 
 
RV 11: Koliko časa učitelji mentorji tedensko namenijo pogovoru s študentom? 
 
 




Tabela 18: Strukturni prikaz časa, posvečenega pogovoru s študentom na praksi 
 
KOLIKO ČASA TEDENSKO NAMENITE 
POGOVORU S ŠTUDENTOM? 
f f % 
1 uro na teden 13 11,7 
1–2 uri na teden 31 27,9 
3 ure na teden ali več 67 60,4 
Skupaj 111 100,0 
Tabela 18 
 
Rezultat χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 = 40,865 (g = 2, p = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,000 in z manj kot 0,1-% tveganjem trdimo, da tudi v osnovni 
množici prevladuje odgovor, da učitelji mentorji namenijo pogovoru s študentom vsaj tri ure na 
teden ali več (60,4 %). 27,9 % jih tedensko pogovoru s študentom nameni eno do dve uri, 11,7 
% jih tedensko pogovoru s študentom nameni eno uro. 
 
Avtorici Kalin in Valenčič Zuljan (2007, str. 45) opozarjata, da je proces medosebnega 
komuniciranja temeljno in nenadomestljivo sredstvo analiziranja, prepoznavanja, ozaveščanja, 
načrtovanja in reflektiranja tega, kar se je dogajalo pri pouku oz. pri katerem koli drugem delu, ki 
ga je opravil študent na praksi. Zato je skrb za kakovost medosebnega odnosa in komuniciranja 
med mentorjem in študentom zelo pomembna. Čas, namenjen pogovoru s študentom na praksi, je 
zato izredno dragocen tako za študenta kot mentorja. 
V nadaljevanju nas je zanimalo, na kateri ravni po Cainu poteka pogovor med učiteljem 
mentorjem in študentom. Torej, ali se v pogovoru osredotočata predvsem na študentovo ravnanje 
v oddelku, o tem, kaj spremeniti v ravnanju študenta, ko poučuje, se mogoče pogovarjata tudi o 
odzivu učencev, klimi v oddelku ali mogoče spregovorita tudi o dilemah, študentovih 
pričakovanjih, strahovih itn. Postavili smo naslednje raziskovalno vprašanje: 
 
RV 12: Kako pogosto potekajo pogovori med učiteljem mentorjem in študentom na 
posamezni ravni, ki jih definira Cain (raven konkretnega dogajanja, raven razlage in 
razmisleka, raven zavedanja o lastnem delu)?  
 
Pri tem vprašanju so učitelji mentorji na 5-stopenjski lestvici, kjer je 1 pomenilo Nikoli, 5 pa 
Redno, ocenili pogostost določene tematike v pogovoru s študenti. 
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Tabela 19: Prikaz pogostosti pogovorov na ravneh, določenih po Cainu 
Tabela 19 
Iz Tabele 19 lahko vidimo, da se vse navedene tematike v pogovoru med učitelji mentorji in 
študenti pojavljajo zelo pogosto. Najvišjo povprečno vrednost pogostosti je dosegla tema o 
dogajanju med izvajanjem učne ure kot: klima v oddelku, odzivnost učencev, drugi dejavniki, 
ki so vplivali na potek učne ure (raven razlage in razmisleka po Cainu) s povprečno vrednostjo 
4,74. Blizu je tema o študentovih vtisih, dilemah, doživljanju, strahovih (raven zavedanja o 
lastnem učenju po Cainu) s povprečno vrednostjo 4,67. Za njima pa sta še tema o študentovem 
ravnanju v oddelku (raven konkretnega dogajanja po Cainu) s povprečno vrednostjo 4,64 ter 
tema o spremembah v študentovem ravnanju in možne izboljšave (raven konkretnega 
dogajanja po Cainu) s povprečno vrednostjo 4,56.  
 
Cain (2004) loči med tremi ravnmi razgovorov med mentorji in študenti, in sicer (Cain 2004, str. 
30): 
− raven konkretnega dogajanja – študentovo dobro ravnanje, kaj bi lahko bilo bolje, 
− raven razlage in razmisleka – glede dogajanja v razredu, oddelku, 
− raven zavedanja o lastnem učenju – študent ozavesti novo znanje, izkušnjo. 
V eni svojih raziskav je avtor ugotovil, da učitelji najpogosteje razmišljajo in vodijo spontane 
pogovore s študenti predvsem na ravni konkretnega dogajanja (prav tam).  
 n 𝒙min 𝒙max 𝒙 𝝈 
Pogostost pogovora o dogajanju med 
izvajanjem učne ure, kot na primer klima v 
oddelku, odzivnost učencev, drugi dejavniki 
















Pogostost pogovora o vtisih, dilemah, 
doživljanju, strahovih (raven zavedanja o 
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Skupaj 111     
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Avtorici Bizjak in Valenčič Zuljan (2007, str. 78) temu dodajata, da je tudi opravljena 
raziskava interakcij med mentorji in pripravniki v Sloveniji pripeljala do podobnih spoznanj. 
Kljub temu iz podatkov naše raziskave lahko povzamemo, da se mentorji s študenti na praksi 
v svojih pogovorih dotaknejo vseh treh ravni pogovorov po Cainu in nobena bistveno ne 
izstopa po svoji pogostosti, kar se nam zdi pozitivno. Mentorji posvečajo pozornost tako 
tehnični izvedbi učne ure, dejavnikom, ki so vplivali na potek učne ure, pa tudi razmisleku o 
morebitnih spremembah in izboljšavah učne ure in doživljanju študenta. Mentor kot 
strokovnjak naj bi po mnenju avtoric Govekar Okoliš in Kranjčec (2010, str. 14) dajal praktične 
napotke za delo v instituciji in hkrati spodbujal mentoriranca k poglobljeni in kritični refleksiji 
o njegovem delu; pri tem naj bi ga usmerjal k učenju in pridobivanju izkušenj – usmerjal k 
določeni poklicni vlogi, ozaveščal in spreminjal njegova pojmovanja o znanju, učenju, o 
povezavi med učnimi cilji, njegovimi cilji pri konkretnem praktičnem delu, ravnanju in učinkih 
ter ga spodbujal, da lastne izkušnje z delom v instituciji povezuje s širšim teoretičnimi in 
praktičnimi strokovnimi spoznanji. Tudi Bizjak (2004, str. 75) poudarja, da morajo cilji 
mentorja biti usposobiti mentoriranca za samostojno reševanje težav. Pri tem navaja nekaj 
predlogov, kako nuditi pomoč mentorirancu: 
− pomagati mentorirancu razumeti samega sebe, 
− poslušati mentoriranca, ko ima težavo, 
− identificirati mentorirančevo doživljanje in razumevanje težave, 
− ponuditi informacije, ko je to potrebno, 
− voditi in usmerjati mentoriranca z dajanjem dovoljenj, 
− spodbujati mentoriranca k raziskovanju različnih možnosti. 
Vse to mentor opravlja s pomočjo pogovorov, ki jih imata skupaj s študentom. 
Russell (2004, str. 612) omenja, da mentor v vlogi svetovalca predstavlja mentorirancu njegov 
odmev. Tako lahko mentoriranec z nekom, ki ga posluša, deli svoje skrbi in dvome o sebi, delu 
in zasebnih zadevah. Mentor pa mentoriranca empatično posluša in je njegov zaupnik, ki mu 
svetuje in ga spodbuja. 
V interakciji med mentorjem in mentorirancem, pravi Marentič Požarnik (2006, str. 47), so 
pomembne zlasti komunikacijske spretnosti mentorja, ki spodbujajo študenta k razmišljanju, to 
so: aktivno in empatično poslušanje, zastavljanje pravih vprašanj, sporočanje pozitivne in 
negativne povratne informacije itn. Najpogostejša napaka, ki se pri mentorjih kaže, je prehitro 
dajanje nasvetov in kritike. Če povzamemo, je komunikacija med mentorjem in mentorirancem 
zelo pomembna. Od nje so odvisni rast mentoriranca, večanje občutka njegove kompetentnosti, 
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pa tudi lajšanje frustracij, ki jih mentoriranec lahko v začetku svoje profesionalne poti doživlja. 
Mentor je tisti, ki naj bi mentoriranca na profesionalni poti spremljal in s pogovorom krepil 
njegovo samozavest, kritičnost in željo po profesionalni in osebni rasti. Po besedah avtoric 
Govekar Okoliš in Kranjčec (2018, str. 78) mora biti mentor pozoren na motivacijo mentoriranca, 
njegovo čustveno doživljanje, skrb za uspešno delo, učenje in izobraževanje mentoriranca. 
 
8.6.5 Evalvacija mentorskega dela 
 
V zadnjem sklopu nas je zanimalo, ali učitelji mentorji evalvirajo svoje delo mentorja, kako 
pogosto izvajajo evalvacijo in katero področje svojega dela evalvirajo. Najprej smo postavili 
naslednje raziskovalno vprašanje in hipotezi: 
 
RV 13: Ali učitelji mentorji evalvirajo svoje delo mentorja in kako pogosto? 
 
 
Hipoteza 9a: Večina mentorjev evalvira svoje delo mentorja. 
Hipoteza 9b: Največ učiteljev mentorjev evalvira svoje delo mentorja enkrat letno. 
 
 
Tabela 20: Strukturni prikaz izvajanja evalvacije lastne prakse 
 
ALI SVOJO PRAKSO MENTORJA 
EVALVIRATE? 
f f % 
Da 39 35,1 
Ne 72 64,9 
Skupaj 111 100,0 
Tabela 20 
 
Izračun χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 = 9,811 (g = 1, p = 0,002). Hipoteze enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,002 in z manj kot 5 % tveganjem trdimo, da tudi v osnovni 
množici mentorji različno opravljajo evalvacijo lastne prakse. 
Iz Tabele 20 je razvidno, da 64,9 % anketiranih mentorjev ne evalvira svoje prakse mentorja, le 
35,1 % pa jih evalvacijo izvaja. Hipotezo 9a zavrnemo, saj večina mentorjev svojega dela 
mentorja ne evalvira. 
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Tabela 21: Strukturni prikaz pogostosti izvajanja evalvacije mentorskega dela 
 
POGOSTOST IZVAJANJA EVALVACIJE 
MENTORSKEGA DELA 
f f % (n = 39) 
1x na teden 22 56,4 
1x na dva tedna 3 7,7 
1x na mesec 7 17,9 
1x na leto 7 17,9 
Skupaj 39 100,0 
Tabela 21 
 
Izračun χ2-preizkusa enake verjetnosti znaša χ2 = 21,615 (g = 3, p = 0,000). Hipoteze enake 
verjetnosti zavrnemo na ravni p = 0,000 in z manj kot 0,01 % tveganjem trdimo, da tudi v osnovni 
množici mentorji različno pogosto opravljajo evalvacijo lastne prakse mentorja. 
 
Iz Tabele 21 je razvidno, da 56,4 % mentorjev evalvacijo svojega dela izvaja enkrat tedensko, 
7,7 % mentorjev jo izvaja enkrat na dva tedna, 17,9 % mentorjev pa jo izvaja enkrat mesečno in 
prav toliko enkrat letno. Hipotezo 9b zavrnemo, saj največ učiteljev mentorjev izvaja evalvacijo 
svojega mentorskega dela enkrat tedensko. 
 
Če želi mentor kakovostno spremljati svoje delo in delo mentoriranca, je nujno potrebno izvajanje 
evalvacije. Kukovec (2006, str. 215) pravi, da mora mentor znati študenta opazovati in za to 
nalogo potrebuje ustrezne instrumente: znati mora analizirati dogodke in strokovno utemeljeno 
podati svoje mnenje, znati mora ocenjevati uspešnost in učinkovitost poučevanja, za kar potrebuje 
vnaprej izdelana merila za vrednotenje. Brez jasno zastavljenih meril in ciljev opazovanja in 
evalviranja, se mentor ravna po svojih merilih, ki so lahko podvržena subjektivnim teorijam, 
vrednotam, pojmovanjem. 
 
V raziskavi, ki sta jo opravili avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec (2018, str. 86), anketirani 
mentorji navajajo, da se zavedajo pomena konstruktivne komunikacije in pomena pohvale, graje 
ter končne povratne informacije z analizo in oceno opravljenega usposabljanja. Prav tako se 
zavedajo pomena evalvacije praktičnega usposabljanja. Avtorici poudarjata, da mora mentor 
vključevati mentoriranca v pogovor in sprotno evalvirati, ali se mentoriranca vodi k zastavljenim 
ciljem. V nadaljevanju pravita, da morajo mentorji imeti sposobnost, da se nekaj naučijo tudi iz 
analize lastnega dela, za kar pa morajo biti motivirani. 
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Pri tem se nam pojavlja vprašanje, zakaj mentorji ne izvajajo evalvacije, če se zavedajo njenega 
pomena. Kaj je vzrok, da se mentorji evalvacije ne poslužujejo ali tako redko? To področje bo 
potrebno v bodoče še natančneje raziskati, saj je evalvacija eden bistvenih dejavnikov 
spodbujanja strokovne rasti in zviševanja kakovosti dela strokovnih delavcev. 
 
V tem sklopu smo anketirance vprašali še, katero področje dela mentorja evalvirajo. Postavili 
smo naslednje raziskovalno vprašanje: 
 
RV 14: Katero področje mentorskega dela učitelji mentorji evalvirajo? 
 
 
Vprašanje je bilo odprtega tipa, anketiranci so navedli naslednja področja, ki so predstavljena v 
Tabeli 22. 
 
Tabela 22: Strukturni prikaz področij evalviranja mentorske prakse 
 
PODROČJA EVALVACIJE f f % (n = 39) 






organizacija dela 8 20,5 
učinkovitost povratne informacije 5 12,8 
učinkovitost celotnega dela 5 12,8 
doseganje zastavljenih učnih ciljev 5 12,8 
uspešnost pouka 3 7,7 
napredek študenta 1 2,6 
področje ni bilo navedeno 1 2,6 
Skupaj 39 100,0 
Tabela 22 
 
Iz Tabele 22 lahko razberemo, da 28,2 % mentorjev navaja, da evalvira svoje in študentove 
komunikacijske spretnosti, 20,5 % mentorjev evalvira organizacijo dela, 12,8 % jih evalvira 
učinkovitost povratne informacije, učinkovitost celotnega dela in doseganje zastavljenih učnih 
ciljev, 2,6 % jih evalvira napredek študenta. Le en mentor ni navedel področja, ki ga evalvira. 
Kot smo že v teoretičnem delu omenili, je komunikacija znotraj mentorskega odnosa bistvenega 
pomena. Če ni kakovostna, lahko privede do negativnih posledic, kot so: nesporazumi med 
udeležencema komunikacije, zmanjšanje zaupanja v odnos, povečanje negativnih čustev v 
odnosu, povečanje občutka negotovosti, nesprejetosti, neslišanosti pri 
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mentorirancu in še bi lahko naštevali. V svoji raziskavi sta avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec 
(2018, str. 87) navedli, da so mentorji pogosto pozorni na dejavnike, ki zavirajo uspešno učenje 
in delo mentorirancev. To nalogo izpolnjujejo tako, da so pozorni na psihološke dejavnike, saj 
študentom pomagajo s svetovanjem in usmerjanjem pri praktičnem delu. Mentorji so v raziskavi 
poudarili tudi, da spremljajo motivacijo mentoriranca, saj so posebej pozorni na posameznikove 
želje, želje sprejemajo in jih pomagajo uresničevati, v okviru naloge pa tudi skrbijo za 
mentorirančevo napredovanje tako, da mu svetujejo in ga usmerjajo pri delu. Med mentorjevimi 
nalogami pa je pomembna tudi pozornost na mentorirančevo čustveno doživljanje v praktičnem 
usposabljanju. To uresničujejo s komunikacijo z mentorirancem, in sicer so poudarili pomen 
sprotne in končne povratne informacije, ki mora nujno biti ustrezna (prav tam). 
 
Tudi avtorici Brečko in Painkret (2018, str. 12) menita, da je v fazi usposabljanja mentoriranca 
ključna učinkovita komunikacija. Trdita, da le komunikacija s konstruktivnimi povratnimi 
informacijami ter vzdušje vzajemnega spoštovanja in zaupanja pripomoreta h kakovostnemu 
mentorskemu odnosu. Mentorjeva odgovornost je, da spremlja napredek mentoriranca, 
doseganje ciljev in sam učni proces. Še posebej faza zaključevanja procesa mentorstva je 
razvojna priložnost za mentorja in mentoriranca, da požanjeta svoje učne uspehe. Ta faza obsega 
ovrednotenje učenja, priznanje napredka in proslavljanje dosežkov učenja. Od tega imajo korist 
tako mentorji kot mentoriranci. 
Zadnje vprašanje, ki smo ga zastavili učiteljem mentorjem, pa je bilo, kaj jim delo mentorja 
prinaša. Postavili smo naslednje vprašanje: 
 
RV 15: Kaj učitelji mentorji pridobijo z opravljanjem mentorskega dela? 
 
 
Učitelji mentorji so pri tem vprašanju lahko izbrali več odgovorov. Katere odgovore so izbrali, 
smo prikazali v spodnji tabeli. 
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Tabela 23: Strukturni prikaz odgovorov mentorjev na vprašanje, kaj jim mentorstvo prinaša 
 
KAJ MI MENTORSTVO 
PRINAŠA? 
f f % (n = 111) 
Mentoriranje me osebno in 
strokovno bogati. 
78 70,3 
Mi pomaga, da sem aktiven 






Mi prinaša nove poglede na 
področje poučevanja. 
58 52,3 
Mentoriranje mi prinaša nove 
izkušnje dela s študenti. 
48 43,2 
Mi je v izziv. 42 37,8 
Mentoriranje mi prinaša 
osebno zadovoljstvo. 
30 27 
Drugo 0 0 
Tabela 23 
 
Iz Tabele 23 lahko razberemo, da učitelje mentorje opravljanje mentorskih nalog najbolj osebno 
in strokovno bogati (70,3 %), jim pomaga ohranjati aktivnost na svojem strokovnem področju 
(61,3 %) in jim prinaša nove poglede na področje poučevanja (52,3 %). 43,2 % jih je navedlo, 
da jim mentoriranje daje nove izkušnje dela s študenti in da jim je v izziv (37,8 %), 27 
% anketiranim mentorjem pa mentoriranje prinaša osebno zadovoljstvo.  
 
O tem pišeta tudi Klassen in Cutterbuck (2003, str. 10–15), ki menita, da je mentorski odnos 
interaktivni, razvojni, osebni odnos, v katerega sta vključena mentor in mentoriranec. Mentor v 
odnosu pridobi osebno zadovoljstvo in spoznanje, da je prispeval k razvoju in rasti drugega 
posameznika, prav tako se lahko prek povratnih informacij veliko nauči od svojega 
mentoriranca. 
 
Tudi avtorica Opalk (2003, str. 34) je v svoji raziskavi ugotavljala, da je proces mentorstva 
lahko koristen ne samo za mentorirance, ampak tudi mentorje. Mentor se prek poučevanja tudi 
sam uči, mentorstvo mu pomaga, da ostaja seznanjen z novostmi na svojem področju in je 
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hkrati izpostavljen novim idejam mentoriranca. Ob uspehih mentoriranca tudi mentor doživlja 
notranje zadovoljstvo ter potrditev svojih znanj in sposobnosti. 
 
O pozitivnih učinkih mentorstva pišeta še avtorici Brečko in Painkret (2018, str. 12). Procesu 
mentorstva namenjata tako imenovani »trojni plus«. Mentorstvo je priložnost za vse vpletene – 
za mentoriranca, mentorja in organizacijo. Proces poteka vzajemno ter ob mentorjevem osebnem 
zadovoljstvu in rasti pozitivno vpliva na njegovo kariero in delovno uspešnost. Ob tej izkušnji 
se mentor tudi sam uči, ostaja seznanjen z novostmi in se srečuje z novimi idejami. Na nivoju 
organizacije je mentorstvo priložnost za spoznavanje novega potencialnega kadra na bolj 
avtentičen način, prav tako lahko z učinkovito postavljenim mentorstvom organizacija pridobi 
ugled. 
 
Gray in sodelavci (2013, str. 10–12) med drugim nanizajo več pozitivnih posledic, ki jih 
mentorstvo prinaša mentorirancem, mentorju in organizaciji. Mentorirancu naj bi mentorstvo 
prinašalo naslednje koristi: 
− osebnostno rast, 
− predstavljalo naj bi mu sredstvo za zmanjševanje stresa, 
− pomoč pri premostitvi začetnega izziva in strahov pri prevzemanju večjih odgovornosti, 
− varno okolje za učenje in profesionalni razvoj, 
− pomoč pri identificiranju učnih potreb mentoriranca, 
− učenje iz izkušenj, 
− profesionalno oporo, 
− oporo v reševanju izzivov in težav, 
− pomoč pri doseganju zastavljenih ciljev, 
− »tiho« znanje, 
− vrednoto kritičnega prijateljstva in model identificiranja.  
Mentorju naj bi mentorstvo prinašalo: 
− osebno zadovoljstvo, 
− priznanja in spoštovanje 
− nove ideje, perspektive, 
− povečanje spretnosti poslušanja, modeliranja in vodenja, 
− širjenje profesionalne kompetence, 
− večje razumevanje ovir in stališč s strani kolegov v organizaciji. 
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Organizaciji pa mentorstvo prinaša: 
− povečanje strokovnosti znotraj same organizacije, 
− razvijanje kulture učenja in posredovanja znanja, 
− povečanje zadovoljstva zaposlenih, 
− večanje kakovosti komunikacije med zaposlenimi in kolegialnosti v organizaciji, 
− krepitev kulture poistovetenja vrednot in timskega dela, 
− bolj osredotočeno pomoč in oporo v primerjavi z razrednim učenjem, 
− povečanje motivacije in produktivnosti v organizaciji, 
− povratno informacijo o napredovanju organizacije, 
− povezovanje med teorijo in prakso. 
Če povzamemo, lahko zagotovo trdimo, da mentoriranje vsestransko koristi vsem: 
mentorirancem, mentorjem in organizacijam, zato bo tudi v bodoče zelo koristilo vse, kar se bo 
v mentorje in mentorstvo vložilo. 
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9 ZAKLJUČEK 
Mentorstvo v času študijske prakse oz. opravljanje mentorskih nalog ostaja zelo pomemben del 
usposabljanja bodočih učiteljev in vzgojiteljev. Veseli nas, da učitelji mentorji opravljajo naloge 
mentorjev z namenom širjenja in deljenja svojih izkušenj in znanja ter sprejemajo mentorstvo iz 
veselja do dela s študenti. Zavirajoče in neproduktivno pa lahko deluje, če so mentorji v to delo 
prisiljeni. Onemogočanje prostovoljne odločitve za sprejem mentorskih vlog in nalog dolgoročno 
lahko negativno vpliva na delo mentorjev. Nasprotno prostovoljna odločitev in sprejem 
mentorskih vlog povečujeta učinkovitost učenja in razvoj udeležencev (Bernardin 2013, str. 127). 
V bodoče bi bilo treba ravnatelje in direktorje vzgojnih zavodov spodbujati in ozaveščati o 
pozitivnih učinkih možnosti prostovoljne odločitve za sprejem mentorskih nalog učiteljem 
mentorjem. 
 
Kot se je v raziskavi izkazalo, delo mentorja in s tem povezan mentorski odnos pomembno 
vplivata na študentov osebni in profesionalni razvoj. Odgovornost za kakovosten odnos nosita 
oba udeleženca – mentor in mentoriranec. Če motivacije za gradnjo odnosa ni, tudi učinki oz. 
posledice mentorskega odnosa ne bodo optimalni. Hkrati so učitelji mentorji kot izziv oz. eno 
večjih težav izpostavili prav uskladitev šolskih in mentorskih dolžnosti, pomanjkanje časa in 
neustrezno vrednotenje njihovega dela v vlogi mentorja. Strinjamo se, da je za marsikaterega 
učitelja težko uskladiti vse redne šolske in mentorske dolžnosti. Sprašujemo pa se, ali ni mogoče 
rešitev v zmanjšanju rednih obveznosti za učitelja mentorja, ko ta spremlja študenta na praksi. 
Strinjamo se tudi, da sistem vrednotenja mentorstva študentu na praksi potrebuje dodaten 
premislek oz. presojo, ki bi pravičneje vrednotila delo mentorjev študentom na praksi. Kot nas 
opozarjata avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec (2018, str. 75), ni veliko raziskav o nalogah 
mentorja v mentorstvu niti raziskav o nalogah mentorja v praktičnem usposabljanju. To področje 
bo treba še raziskovati, da bomo lahko videli realno stanje na področju mentoriranja ter 
pravičneje zastavili vrednotenje njihovega dela. 
 
V drugem poglavju smo kot glavno nalogo učitelja mentorja v vlogi strokovnjaka navedli skrb 
za lasten profesionalen razvoj. Raziskava je pokazala, da večina mentorjev o sebi meni, da so 
dovolj usposobljeni za opravljanje mentorskih nalog, da se dodatnih usposabljanj udeležijo 
enkrat na dve leti ali redkeje. 37,8 % anketiranih je izjavilo, da dodatnih usposabljanj ne 
potrebujejo, kot razlog za neudeležbo pa so navedli, da imajo dovolj izkušenj in znanja. Ne 
dvomimo o izkušnjah in znanju mentorjev, dvomimo oz. ne strinjamo se s tem, da lahko nekdo, 
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ki mu je lasten profesionalen razvoj vrednota, o sebi trdi, da ne potrebuje več usposabljanj in 
dodatnih znanj. V povezavi s tem se nam zdijo skrb vzbujajoči tudi odgovori o izvajanju 
evalvacije lastnega dela. 64,9 % anketiranih mentorjev evalvacije lastnega dela mentorja ne 
opravlja. To pomeni, da svojega dela kritično ne vrednoti in ne preverja, posledično ga tudi 
načrtno ne spreminja in izboljšuje. Sprotno oz. tedensko jih svoje delo evalvira le 19,8 % (22 od 
111 anketirancev). Ostali mentorji (15,3 %) evalvacijo izvajajo enkrat mesečno oz. enkrat letno. 
 
Avtorici Govekar Okoliš in Kranjčec (2018, str. 79) poudarjata, da so nekatere mentorjeve naloge 
bolj usmerjene na mentoriranca in njegov osebni razvoj (mentor skrbi za ustrezne okoliščine 
učenja, kritično mišljenje mentoriranca, odgovornost, prilagodljivost, vpliva na razvoj 
mentorirančevih osebnih zmožnosti, na motivacijo, skrb za osebni in profesionalni razvoj). V 
tem vidimo priložnost za dodatno raziskovanje področja v upanju, da se najde odgovore na 
vprašanja, kot so: čemu se učitelji mentorji ne poslužujejo usposabljanj zanje, ali je morda 
usposabljanj za učitelje mentorje premalo, kako dvigniti raven zavedanja pomembnosti skrbi za 
lasten profesionalen razvoj, kako približati evalvacijo, njene pozitivne učinke in izvajanje 
učiteljem mentorjem itn. 
 
Z magistrskim delom smo želeli osvetliti vloge učitelja mentorja študentom na praksi ter izzive 
in težave, s katerimi se srečujejo. Želeli smo raziskati njihove možnosti za dodatna usposabljanja 
in izvajanje evalvacije kot dejavnika profesionalnega razvoja. Kot smo že ob zaključku 
empiričnega dela povzeli, ima mentorstvo izredno pozitivne vplive na mentoriranca, mentorja in 
organizacijo, ki mentorstvo omogoča in izvaja. Naleteli smo na mnogo vprašanj, na katere bo 
treba v bodoče odgovoriti, da bomo lahko zagotovili kakovostno delo učiteljev mentorjev in 
njihovih mentorirancev. 
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Priloga 1: Anketni vprašalnik – Vloge učitelja mentorja študentu na praksi 
VLOGE UČITELJA MENTORJA ŠTUDENTU NA PRAKSI 
 
Pozdravljeni, 
sem Petra Markič, študentka pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani, in pripravljam 
magistrsko nalogo z naslovom Učitelj v vlogi mentorja študentom na praksi. Namen raziskave je 
ugotoviti, kako učitelji mentorji ocenjujejo pomembnost svoje vloge, ko spremljajo študente na 
praksi ter s katerimi izzivi in težavami se srečujejo. 
Anketa je anonimna, za izpolnjevanje pa boste potrebovali približno 5 minut časa. Zbrani podatki 
bodo uporabljeni izključno za pripravo te magistrske naloge. 
 








2. Leta delovne dobe: 
a) manj kot 5 let 
b) 6 – 10 let 
c) 11 – 25 let 
d) več kot 25 let 
 









5. Koliko let že opravljate vloge in naloge učitelja mentorja: 
a) manj kot 5 let 
b) 6 – 10 let 
c) 11 – 25 let 
d) več kot 25 let 
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6. Obkrožite glavni razlog, ki vas je spodbudil k prevzemu mentorskih nalog (izberite 
en odgovor): 
a) Želel/a sem svoje znanje in izkušnje posredovati študentom na praksi. 
b) V veselje mi je delo s študenti na praksi. 
c) Želel/a sem napredovati v višji naziv. 
d) Želel/a sem napredovati v višji plačilni razred. 
e) Želel/a sem si novih izzivov. 




7. Kako pomembno je po vašem mnenju mentorsko delo za študentovo osebnostno in 
profesionalno rast (označite na številski lestvici od 1 do 5, kjer 1 pomeni sploh se 
ne strinjam in 5 zelo se strinjam)? 
 
Mentorjevo delo zelo pomembno vpliva na študentovo 
osebnostno rast (postaja strpnejši do drugače mislečih, 
lažje sprejema izzive in tveganja novosti itn.). 1 2 3 4 5 
Mentorjevo delo zelo pomembno vpliva na študentovo 
profesionalno rast (pridobiva nova znanja in izkušnje na 
svojem strokovnem področju). 1 2 3 4 5 
 
 
8. V kolikšni meri po vašem mnenju spodaj navedeni dejavniki vplivajo na kakovost 
mentorskega odnosa med vami in študenti (označite na številski lestvici od 1 do 5, 
kjer 1 pomeni ne vpliva in 5 zelo vpliva)? 
 
 
Količina časa, ki ga učitelj mentor in  
študent preživita skupaj. 1 2 3 4 5 
Strokovno znanje učitelja mentorja. 1 2 3 4 5 
Razvite spretnosti za mentorsko delo učitelja mentorja. 1 2 3 4 5 
Motiviranost učitelja mentorja. 1 2 3 4 5 
Motiviranost študenta. 1 2 3 4 5 
Prostovoljna odločitev za sprejem nalog mentorja      
študentu na praksi. 1 2 3 4 5 
Priznanje zaslug in nagrajevanje dela učitelja      
mentorja študentu na praksi. 1 2 3 4 5 
Kakovost komunikacijskih veščin učitelja mentorja. 1 2 3 4 5 
Kakovost komunikacijskih veščin študenta. 1 2 3 4 5 
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Ustrezno podajanje povratne informacije učitelja mentorja. 1 2 3 4 5 
Občutek varnosti v odnosu med učiteljem mentorjem      
in študentom. 1 2 3 4 5 
Spodbudna šolska klima. 1 2 3 4 5 
 
 
9. S katerimi izzivi in težavami se srečujete pri svojem delu učitelja mentorja? Izberite 
največ 3 odgovore. 
a) Pomanjkanje časa. 
b) Uskladitev rednih šolskih in mentorskih dolžnosti in nalog. 
c) Pomanjkanje lastne motivacije. 
d) Pomanjkljiva usposobljenost za delo mentorja študentu na praksi. 
e) Neustrezno vrednotenje dela mentorja študentu na praksi. 
f) Nemotiviranost študentov, ki prihajajo na prakso. 
g) Neustrezne prostorske možnosti za pogovor. 
h) Drugo:     
 
 
10. V kolikšni meri se čutite usposobljene za opravljanje mentorskega dela (označite na 
številski lestvici od 1 do 5, kjer 1 pomeni sploh ne in 5 zelo dobro usposobljen)? 
1 2 3 4 5 
 
 






12. Če ste na vprašanje 11 odgovorili z NE, prosim, navedite razlog, zakaj ne? 
 
 
13. Če ste na vprašanje 11 odgovorili z DA, prosim navedite področje, ki bi ga želeli 
izpopolniti (izberite en odgovor): 
a) Pridobiti bi si želel/a več organizacijskih kompetenc. 
b) Pridobiti bi si želel/a več komunikacijskih kompetenc. 
c) Pridobiti bi si želel/a več vodstvenih kompetenc. 
d) Pridobiti bi si želel/a več znanja o sodobnih metodah in načinih dela s študenti. 
Drugo:    
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14. Kolikokrat letno se udeležujete usposabljanj za učitelje mentorje (sem ne sodijo 
izobraževanja za učitelje, ampak le tista namenjena prav učiteljem mentorjem)? 
Izberite en odgovor. 
a) 2 x letno 
b) 1 x letno 










16. Koliko časa tedensko namenite mentorskemu delu s študentom (pogovori, 
načrtovanja, refleksije s študentom)? Izberite en odgovor. 
a) 1h na teden 
b) 1 – 2h na teden 




17. Ocenite, kako pogosto se s študentom pogovarjate o naslednjih temah (1 pomeni 
nikoli, 5 redno). 
 
Pogovor o študentovem ravnanju v oddelku. 1 2 3 4 5 
Pogovor o spremembah v študentovem ravnanju      
v oddelku (možne izboljšave). 1 2 3 4 5 
Pogovor o dogajanju, ki se je odvijalo v oddelku      
med izvajanjem učne ure      
(klima v oddelku, odzivi učencev, drugi dejavniki). 1 2 3 4 5 








19. Če ste na zgornje vprašanje odgovorili z DA, prosim, navedite, kako pogosto 
evalvirate vaše mentorsko delo? Izberite en odgovor. 
a) Enkrat na teden. 
b) Enkrat na dva tedna. 
c) Enkrat na mesec. 
d) Enkrat na pol leta. 
e) Enkrat na leto. 
 
 






21. Kaj ste z opravljanjem mentorskega dela pridobili vi sami? Izberite največ 3 
odgovore. 
a) Delo mentorja me osebnostno in strokovno bogati. 
b) Delo mentorja mi prinaša veliko osebnega zadovoljstva. 
c) Delo mentorja mi pomaga ostajati aktiven na svojem strokovnem področju. 
d) Delo mentorja mi je v izziv. 
e) Delo mentorja mi prinaša nove izkušnje na področju dela s študenti. 
f) Delo mentorja mi prinaša nove poglede in izkušnje na področju poučevanje. 
g) Drugo:    
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